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Das Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen (HDS) verfolgt das Ziel, hoch-
schulisches Lernen und Lehren in Sachsen zu verbessern. Das HDS.Journal 
begreift sich hierbei als eine Plattform, um gute Lehrpraxis sowie deren Refle-
xion und Analyse sichtbar zu machen. 
Lehrende, die am HDS-Zertifikatsprogramm teilnehmen, suchen Antworten 
auf Herausforderungen, denen sie in ihrer Lehre begegnen. Die meisten Fra-
gen lassen sich wie folgt subsummieren: Mache ich in der Lehre das Richtige 
richtig? Und: Wie mache ich in der Lehre das Richtige richtig?
Lehrentwicklung ist jedoch nicht nur Aufgabe des_der Einzelnen, sondern 
ein mehrdimensionaler Prozess, der über die Verbesserung des individuel-
len Lehrhandelns hinausreicht. Gibbs1 zufolge umfasst Lehrentwicklung als 
institutionelle Strategie 15 Ebenen: Diese reichen von der Mikroebene der 
individuellen Kompetenzentwicklung als Lehrende_r und dem Aufbau kollegi-
aler Netzwerke (Communities of Practice) über die Mesoebene (z. B. Entwick-
lung von Lernumgebungen, Evaluation und Qualitätssicherung von Lehre) bis 
hin zur Makroebene, welche die strategische Entwicklung von Hochschulen 
als Ganzes umfasst. 
Dieser Band des HDS.Journals widmet sich auf der Mikro- und Mesoebene 
sowohl individuellen als auch kollaborativen Lehrentwicklungsprojekten und 
möchte durch die Publikation von Good-Practice Beispielen einen Beitrag zum 
Transfer dieser Ideen in die Hochschulöffentlichkeit leisten. Auf der Mikro- 
und Mesoebene wird Lehre intensiv reflektiert und (weiter-)entwickelt, auf der 
Makroebene kommen diese Entwicklungsvorhaben als Potential der Hoch-
schulentwicklung aber leider noch zu selten an. 
Die hier publizierten Lehr-Lern-Projekte, die teilweise in Modul 3 des Sächsischen 
1 Gibbs, Graham (2009). Developing students as learners - varied phenomena, varied contexts 
and a developmental trajectory for the whole endeavour. Journal of Learning Development in Higher 
Education, (1). Unter: https://journal.aldinhe.ac.uk/index.php/jldhe/article/view/30
Hochschuldidaktik-Zertifikats entstanden sind, sowie die Werkstattberichte von 
hochschulübergreifenden Kooperationsprojekten im Rahmen des Verbundpro-
jekts Lehrpraxis im Transfer plus (LiTplus) zeigen vielfältige Herausforderun-
gen in der Lehre sowie umgesetzte Lösungswege auf. Die Ideen reichen von 
digitalen Lehr-Lern-Szenarien über studentische Konferenzen bis hin zu agilen 
Studierendenprojekten und verdeutlichen in ihrer Breite die oben angespro-
chene Mehrdimensionalität von Lehrentwicklung. 
Lehrende sind Forschende, Forschende sind Lehrende. Es liegt daher nahe, 
die fragende Perspektive ebenso auf die eigene Lehre anzuwenden, diese 
mit forschendem Blick zu modifizieren und hierüber mit der Community in den 
Austausch zu treten. In diesem Heft finden Sie deshalb neben Praxisbeispie-
len Anregungen zur Reflexion und Analyse von Lehre. So beschreibt Karola 
Kunkel ein von ihr entwickeltes Modell zur Analyse und Planung von Lehrver-
anstaltungen. Dietrich Kammer blickt sehr detailliert auf seinen Lernprozess in 
Modul 1 des Sächsischen Hochschuldidaktik-Zertifikats zurück und lädt dazu 
ein, die eigene Lehrpraxis intensiv unter die Lupe zu nehmen.
Das HDS möchte auch nach Ende des Qualitätspakts Lehre der Lehrforschung 
und Lehrpraxis eine Plattform für Veröffentlichungen bieten. Es liegen bereits 
entsprechende Ideen in den Schubladen und wir hoffen, diese zukünftig um-
setzen zu können.
Kathrin Franke & Nadine Hahm
(Herausgeberinnen)
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ABSTRACT
This article presents a learning portfolio written during 
the Basic Teaching Qualification in Higher Education 
at the Centre for Teaching and Learning in Higher 
Education Saxony (HDS). This document provides 
insights into my personal learning process and con-
tains reflections on my teaching practice and how it 
was influenced by attending various didactics-related 
courses of the HDS. Hence, it is a compilation of ma-
terial and information from these courses as well as 
of results of exercises. My individual comments and 
insights show how I adapted, inter-connected, and 
applied the contents and experiences of these cours-
es to my teaching. I also discuss challenges in apply-
ing some guidelines and ideas for future application 
of didactic methods and theories.
INTRODUCTION
After receiving a full-time teaching position at the 
University of Applied Sciences in Dresden, I started 
questioning myself about the quality of my didactic 
training. What are the fundamental skills in didactics 
necessary to teach entire modules at university? Hav-
ing studied media computer science, I only gained a 
basic knowledge of cognitive processes involved in 
the perception of information through (mostly visual) 
media. Although having supervised student theses 
and practical seminars for almost ten years at Tech-
nische Universität Dresden, I had little knowledge of 
learning and teaching related models. Moreover, one 
of my first tasks was to teach fundamentals of com-
puter science to electrical engineering students in 
English. The topics in this module had not been part 
of my recent research and teaching and thus I had to 
prepare the course from scratch, based on the Ger-
man material of a colleague. At this point, I decided 
to participate in the Basic Teaching Qualification in 
Higher Education at the Centre for Didactics in High-
er Education Saxony (HDS) in order to improve my 
theoretical and practical knowledge in teaching and 
didactics. 
1. PERSONAL BACKGROUND AND AIMS
An illuminative early exercise in the qualification 
program of HDS was the construction of a person-
al learning biography. The main insight here was to 
realize how strongly these personal experiences in-
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fluence our ideal conceptions on how to teach. The 
timeline of learning, teaching, and teachers shows 
that I had diverse experiences myself. While Kinder-
garten did not leave many impressions, my personal 
elementary school experiences were rather bad. To-
day, I attribute many of the problems with my peers to 
the hassles associated with the German reunification 
that many families had to face. My learning biography 
improved significantly after changing to secondary 
school (Gymnasium) with a much steadier group of 
schoolmates and more experienced teachers. How-
ever, I also had personal experiences that learning 
goals of teachers and students can differ significantly 
(also see the following sections). My grades depend-
ed strongly on my personal interest in the topics and 
teaching personalities such as my history teacher. Al-
though she basically did not use any kind of media, 
she gave vivid lectures on historical events and fos-
tered discussion in her classroom.
Fig. 1: Learning Biography (illustration by the author)
.
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From this experience, I gained a life-long competence 
in taking minutes, e.g. in meetings, and reconstruct-
ing meaning and context for myself. In contrast to 
the intermediate diploma in media computer science, 
there was much more freedom to choose topics of 
interest in the main studies for the diploma. I was 
especially intrigued if my interests coincided with sig-
nificant »teaching personalities«, such as in software 
engineering and media design. The example of those 
professors remains my own ambition as a teacher 
(see section 4). After the diploma, I started working at 
university and wrote my dissertation. Right from the 
start, I involved students in my research by supervis-
ing theses and practical seminars. I did not gain ac-
tual experience in lecturing and instead was trained 
to deliver as much information in as little time as pos-
sible, e.g. at conferences where I presented my own 
research. My personal impression was that I taught 
in a rather intuitive way, with both successes and 
failures that I could not analyze and justify properly. 
From constructing this learning biography, I realized 
that personal learning experiences, expectations, and 
preferences have considerable impact on the organi-
zation and contents of my own lectures. My personal 
aims can be summarized as follows: Foster my ability 
to convey competencies and knowledge as efficient 
and pleasant for students as possible while becoming 
the »teaching personality« that I would like to study 
with myself. 
2. LEARNING ACTIVITIES
The most challenging elements of Module 1 in the 
HDS qualification program consist of the three tasks 
that had to be completed outside of the workshop 
setting. In the following sections, I present my results 
about content reduction, analysis of a learning set-
ting, and student motivation. Finally, I address the in-
teraction with peers during Module 1.
2.1. Content Reduction
Since my personal focus during Module 1 was my lec-
ture on Computer Science, I attempted to reduce all 
the contents of one semester in a brief introduction. 
I found this exercise extremely hard and think that I 
failed to some extent. This »fly-over« mode required 
me to remove any details, while still making the ac-
tual connections between the different topics intelli-
gible. Although I started out with a textual format, I 
soon realized that I would exceed one page of text. 
This made me come up with three summary slides 
to serve as a kind of mind-map that I provide the stu-
dents with. Later during a workshop on evaluation 
and feedback, I realized that such summaries should 
ideally be produced individually by the students them-
selves for better learning success. 
The feedback received from my peers of Module 1 at 
the closing workshop supported my own suspicions 
that the content was not reduced enough. While the 
style of writing and content was regarded as positive, 
the task of content reduction was not truly fulfilled. In 
the time of forced remote-learning due to the corona 
crisis, I actually provided students with the text at the 
beginning of the semester and asked them to con-
struct their own mind-map. Most of the students in the 
course participated and this gave me an opportunity 
to comment on their work and sometimes stress im-
portant points that had been missing from the mind-
maps.
2.2. Analysis of a Learning Setting
The course »Computer Science 2« comprises lec-
tures and practical exercises (German: Praktikum). 
Its target group are international students of electrical 
engineering in the 3rd semester of their bachelor de-
gree. The study group is of a small to medium-size, 
with ca. 15 registered students of which an average 
of 6 students attend lectures and exercises. In the 
previous term, »Computer Science 1« covered main 
concepts about algorithms, binary calculus, Boolean 
algebra, and programming in C. At the end of the se-
mester, students should be able to understand the 
object-oriented (OO) programming methodology and 
analyze real-world problems, design object-oriented 
solutions, and realize them practically using program-
ming in C/C++. In this section, I analyze the situation 
of learners and myself, the teacher, and our interac-
tions. The situation of international students can entail 
particular difficult and diverse challenges when com-
pared to their peers from Germany at the university. 
One of my main topics of interest is student attend-
ance and I am going to focus this issue in my analysis 
of learners and teachers in the learning setting of my 
course on computer science. The analysis is based on 
the Five-sided Model for Analyses of Learning Settings 
by Karola Kunkel (Fig. 2 and pp. 12-15 in this issue). 
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Learners
Due to informal inquiries during as well as before 
and after lectures, I found out that the learners in this 
course come from diverse countries such as South 
America (e.g. Mexico), North America (e.g. USA), 
North and Central Africa, as well as Asia (e.g. Bang-
ladesh). The result is a highly heterogeneous back-
ground in prior education, knowledge, and codes of 
conduct at a higher education facility.  
In a meeting with members of the international office 
at HTW Dresden, I became aware of the fact that 
international students receive support from them un-
til they begin with their studies, at which point their 
faculty takes responsibility for their affairs. This hand-
over between institutions before and after they enroll 
might cause some uncertainty and problems.
In order to gather information on their unstable at-
tendance in the practical exercises, I initiated an open 
floor at the beginning of a lecture session. I started 
by explaining the »Iceberg Model« for assessing 
competence (see Fig. 3). I adapted the model to un-
derstand why the observed attendance by me as a 
teacher cannot explain all of the students’ reasons 
to not attend a lecture or exercise. First, I shared my 
perspective on their lack of attendance, e.g. the tasks 
are too easy or too hard for them or that the style of 
teaching and support is not to their liking. Second, I 
asked them for their reasons and collected them on 
the blackboard. Overall, it became apparent that the 
lack of attendance was due to personal or health re-
lated issues as reported by the students, not a gener-
al motivation issue.
However, I still suspect some issues either on the stu-
dent or teacher side after the self-reported reasons. 
After this open discussion, I noticed a slightly more 
stable attendance in the exercises.
2.2.1. Teacher
My main goals as a teacher are to provide continuity 
both in exercises and lectures and provide coherent, 
real-life examples in most situations. My focus is very 
much on a clear presentation of contents, which is as-
sisted by practical demonstrations (live-coding) dur-
ing the lectures and frequent, joint recap-sessions to 
give students a chance to self-actualize themselves 
and their already gained knowledge. Sometimes I do 
not trust students in their independent learning, which 
I try to strengthen in the future (see section 4). While 
I see myself as a competent and knowledgeable ad-
visor regarding the course content, I should enable 
students more to acquire self-competence and per-
sonal growth.
My self-assessment was deepened by attending an 
HDS course on self-management and awareness in 
teaching. Most of my lectures are neatly prepared in 
order to provide knowledgeable and competent lec-
tures. I realized that, especially in the small group 
of students, a more relaxed and open approach can 
sometimes benefit both students and teachers. 
2.2.2. Interactions
Sometimes I internalize certain problems from stu-
dents, although they have their own responsibility 
to stay focused and on track with the course. To this 
Fig. 3: Iceberg-Model for assessing competence (author’s interpretation  
of a model suggested by Sebastian Walzik)
Fig. 2: Five-sided model for Analyses of Learning Settings  
developed by Karola Kunkel
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end, I try to be aware of “problem ownership” and 
communicate in an open fashion with the students. 
Recently, I used some time of the lecture for a break 
and personal interactions, e.g. to explain the course 
on teaching in higher education that I attend. From 
the peer visits, I got a lot of positive feedback with re-
gards to student interaction and the open working at-
mosphere. I also think that live-coding sessions make 
the students realize that I sometimes make mistakes 
and that fault-tolerance is both targeted at them and 
myself. 
I think that one of the main interactions that can be 
improved between teacher and students is with the 
institutions itself. My inquiries with the students and 
the mentioned hand-off between international office 
and faculty revealed several issues on a meta-lev-
el. Moreover, I suspect that the contents across the 
courses of the curriculum might be more tightly cou-
pled or integrated (math, electrical engineering, and 
computer science).
Societal issues with regards to the student’s integra-
tion might exist, to which end they receive intensive 
German language training in the first semesters. Oth-
er than that, the physical surroundings are mostly fine 
(small seminar rooms for lectures, PC labs for practi-
cal exercises). 
2.2.3. Lessons Learned
From the analysis of the learning setting in my course 
on Computer Science, focusing on teacher and stu-
dents, I can draw several conclusions. For instance, 
the »Iceberg Model« (see Fig. 3) helped to establish a 
deepened awareness for myself as a teacher and the 
students. The focus on »problem ownership« helps to 
determine where relevant parameters are and which 
of them may be adjusted to ensure better and con-
sistent teaching and learning successes.
Due to the manifold challenges that my international 
students face, I initiated an exchange between col-
leagues involved in the bachelor course. Experienc-
es and suggestions were discussed and institutional 
limitations were discovered, such as the challenging 
harmonization of German and English lectures.
2.3. Student Motivation
I believe I was one of the few students with an almost 
100% attendance at lectures as well as exercises. At-
tendance made sure that I followed a regular struc-
ture throughout the semester, without the need to set 
a personal study program. Since I am a quite eager 
note-taker (see above my experience with my history 
teacher), I had a device to keep myself engaged even 
with the more boring topics (and lecturers). Hence, 
my main question with regards to student motivation 
was: Why don’t they attend?
The importance of attending educational institutions 
has been realized early on (Hancock et al. 2013). Es-
pecially the relation to the educational outcome can 
be proven: »Attendance matters for achievement, 
and every day counts.« (ibid., 6). Although the find-
ings of the study relate to the public school system in 
Western Australia, it proves my personal impression 
of attendance as key to educational success. Many 
studies report strong correlations between students’ 
attendance and performance in higher education as 
well (Devadoss & Foltz 1996; Durden & Ellis 1995; 
Romer 1993; Park & Kerr 1990; Schmidt 1983).
A study with focus on the causal relationship also 
found that »Attendance is found to have a small, 
but statistically significant, effect on performance.« 
(Rodgers 2001, 12). It has to be noted that attend-
ance is only one factor among many others for the 
academic performance of students. Other factors in-
clude: students’ effort, previous schooling, parent’s 
educational background, family income, self motiva-
tion of students, age of students, learning preferenc-
es and entry qualification of students (Durden & Ellis 
1995).
Newman-Ford et al. (2008) evaluated attendance in 
higher education and their results showed a strong, 
statistically significant correlation between learn-
ing event attendance and academic attainment (see 
Mortiboys 2010, 87). For the problem of attendance, 
Mortiboys lists two main reasons that contribute to 
absenteeism:
 › They do not understand the value in attending.
 › Actually, there is no value in attending.
In order to support these reasons, I looked up student 
voices on an internet forum targeted at students in 
the United Kingdom. In some statements I found ev-
idence that regardless of the two reasons mentioned 
by Mortiboys, attendance can also be hard if there 
are external factors that neither lecturer or students 
can influence. In conclusion, improving attendance in 
my opinion is crucial both for improving grades and to 
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keep the motivation of both students and lecturers up. 
From my research and reasoning, I recommend the 
following practical steps:
 › Engage in an open discussion with students about 
their attendance and the effect on their learning 
success and grades
 › Improve teaching wherever possible: Mix differ-
ent media, experiment with approaches such as 
Flipped Classroom, provide appropriate material 
and hints about suitable literature for self-study
 › Offer directions for personal support, such as 
guidance counseling of your university, self-help 
groups, etc.
2.4. Peer Interaction
My lecture on Computer Science 2 was visited by 5 
peers from Module 1. With this relatively large num-
ber of visitors, I had the chance to receive their feed-
back at the very beginning of the lecture period (two 
visitors), in the middle (two visitors) and at the very 
end (one visitor). 
The feedback I received from my peer visitors served 
to encourage me in providing even more structure 
for the contents and keep up the mix of media (slide 
projections, blackboard, live-coding sessions, rounds 
of questions). I also got the feedback that my slides 
contain too much text, which is evidence that using 
them both as script and presentation media has its 
problems. I received many positive notes with re-
gards to my use of the room, the open atmosphere, 
and switching between languages if necessary.
My own classroom visits provided me with the op-
portunity to compare my own style of teaching to my 
peers. I visited a lab introduction with a small group 
of students and a lecture with a medium-sized group. 
Both times I kept rather detailed notes to give an 
accurate report of my observations. While both vis-
its showed very motivated teachers, I could always 
provide some hints with regards to the conduct of the 
concrete event. 
Another valuable part of Module 1 and the entire 
workshop program is the exchange of personal expe-
riences, sometimes rendering the atmosphere similar 
to a self-help group. Meeting and discussing issues 
related to teaching with motivated scholars is a mo-
tivation in itself. Moreover, the theories and models 
presented in the program lay a strong foundation for 
discussing and implementing novel approaches in 
teaching practice despite the occasional skepticism 
of colleagues. 
In the next section, I collect the models and theories 
that had the strongest impact on me and my teaching.
3. TEACHING PHILOSOPHY
This section describes the theoretical background, 
which I gained during Module 1 and which guides my 
teaching practice now (see section 4).
3.1. Shift from Teaching to Learning
The most important part of the teaching philosophy, 
which lays the foundation for every other considera-
tion, is summarized as »shift from teaching to learn-
ing«. This idea is shockingly simple, but requires 
effort to be implemented. Instead of imparting knowl-
edge, teachers should direct active learning and fa-
cilitate the understanding of a topic. The activation of 
the student that is needed for this approach will in fact 
enable him or her to actually understand, apply, and 
transfer the knowledge thus gained.
It is clear that this demand is more than justified in 
the current age of information, where the challenge 
is not to retrieve information but to interpret, select, 
combine, and apply the vast amount of available in-
formation in novel ways.
An important tool that stands for this shift is the con-
structive alignment concept. The idea is to align the 
intended learning outcomes both with the teaching 
and learning activities that lead there and the final as-
sessment, i.e. tasks that prove that the learning out-
come was achieved. To define and align all of those 
three aspects, Bloom’s taxonomy of learning objec-
tives can help (see Fig. 4).
Fig. 4: Bloom’s taxonomy of learning objectives (illustration by the author)
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In the case of computer science, a skill such as pro-
gramming should be taught in practical trainings and 
an exam should validate if the guiding principles have 
been understood.
Regarding motivation, the self-determination theory 
by Deci & Ryan (2017) has become a guiding prin-
ciple. They identify three main drivers of motivation: 
autonomy, competence, and relatedness. Both stu-
dents and teachers can be addressed with this mod-
el. Autonomy is usually provided for the teacher with 
regards to the organization and the contents for a 
lecture, seminar, or exercise. Students can be hence 
given autonomy if they are able to choose what to do 
within learning situations, select different tasks, con-
tents and difficulty levels (Ringel 2019). Competence 
is experienced by the teacher if his or her teaching 
is received by the students and they actually learn 
something. For students, this experience of having 
competence happens if the content is understood and 
they succeed in their learning goals. Relatedness can 
be established by communication in both ways and 
well-provided feedback.
3.2. Communication and Feedback
Communication needs to consider the responsibilities 
of sender and receiver. The sender should make it 
clear on which level the message is sent and the re-
ceiver should be aware that his or her interpretations 
might not coincide with the sender’s. 
Schulz von Thun identified four aspects of a mes-
sage: self-revelation, factual information, relation-
ship, and appeal (von Thun 2006). It is advisable to 
communicate on the level of factual information and 
self-revelation and make them clear when sending a 
message. 
The importance of feedback can be better understood 
when considering the Johari Window Model (see Fig. 
4). It shows how self-disclosure reveals information 
previously unknown to other people and how feed-
back should reveal information that is not known to 
oneself but to others. 
Another interesting approach to communication is 
Schulz von Thun’s »Werte- und Entwicklungsquad-
rat« (Square of Values and Development). Here, the 
aim is to identify a positive value that corresponds to 
a negative trait discovered in another person. Conse-
quently, a counter-trait is described, which the sender 
of the feedback suggests the other person to achieve. 
Using the positive value, the negative trait can be de-
scribed only as a danger if the underlying, positive 
value is exaggerated. This communication approach 
is supposed to be advantageous over the commonly 
used »feedback sandwich«, which shrouds a com-
plaint in two positive messages. Apart from being 
transparent, usually the messages are not well-con-
nected. The described square of values stays on one 
topic and is less crooked.
3.3. Group Processes 
Tuckman’s model for the dynamics and development 
of groups lays a strong foundation for guiding group 
work of students (Tuckman 2001). I experienced that 
making the usual steps apparent to students is a con-
siderable help and avoids needless frustration: Form-
ing, Storming, Norming, Performing, and Reforming. 
Especially the storming and norming phases can be 
strenuous and knowing that rivalry and conflicts are 
very common and need to be overcome during the 
norming phase relieves much stress. 
However, there are always unexpected situations that 
need to be dealt with. It is always easy to come to 
quick conclusions while there can be numerous rea-
sons for a student’s reaction, predisposition, or learn-
ing progress. Hence, I try to uphold an open, friendly, 
and sensitive atmosphere and communication. Dis-
cussions both with the whole group and one-on-one 
discussions should be allowed.
Fig. 5: The Johari Window Model for feedback (illustration by the author  
according to Luft & Ingham 1955)
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Enforcing the building of groups even in lecture set-
tings can foster support between students and a 
better overall as well as individual performance. My 
conclusion is that group work opportunities should be 
used as much as possible. 
3.4. Evaluation
Group work, as any teaching endeavour, should in-
clude meaningful ways of evaluation. A workshop 
provided me with helpful insights on evaluation and 
feedback. For instance, quality management (e.g. 
from OECD) suggests four levels of evaluation: Con-
text, Input, Process, and Product (CIPP model). It is 
notable that currently with exams and teaching evalu-
ations at the end of a semester, there is a strong focus 
on the product, and hence, a summative evaluation. 
The product can be seen as the learning outcome in 
the theory of constructive alignment (see section 3.1). 
The problem with summative evaluations is that their 
results can only be applied in new installations of a 
course, most of the times with a whole new group of 
students. 
Hence, it is also interesting and worthwhile to consid-
er preformative and formative evaluations. Preforma-
tive evaluations take place before a course starts and 
focus on the Context and Input. Instead of feedback, 
this feedforward can considerably influence the selec-
tion of material, contents, and methods. Consequent-
ly, formative evaluations take place during a course 
and can lead to adaptations of the Process using this 
feedwithin.
Novel teaching methods such as flipped (or inverted) 
classroom already implement all three forms of evalu-
ation and I am very interested in implementing this or 
other methods.
4. TEACHING PRACTICE
Within the Module 1 workshops, when considering 
my role as a teacher, two descriptions came to my 
mind: being a role model vs. acting as a performer. 
Both aims stem from my own expectations towards 
a teacher (see section 1). As already stated, the per-
sonal learning preference seems to considerably 
shape the organization and content of any lecture. A 
teacher needs to be a role model, meaning that he or 
she needs to be knowledgeable and competent re-
garding the course contents. However, without being 
a decent performer, lectures might become dull and 
strainful. This is also reflected by my assessment of 
statements regarding the role as a teacher done in 
Module 1 (see Table 1). As consequence for my fu-
ture teaching, I need to work on allowing students to 
find their own paths and help them develop general 
learning strategies (shift from teaching to learning). 
In the following, I will list methods, techniques, ma-
terial, and media from Module 1, which inspire and 
guide my teaching practice.
4.1. Methods and Techniques
The most important trait of Module 1 was the style 
of teaching by example employed by the facilitators 
of the course. The abundance of techniques that was 
used to convey material and incite reflection showed 
clearly how the methods work and whether they are 
suitable for the personal teaching practice:
 › Think-pair-share
 › Grouping and growing of groups
 › Spotlight presentations
 › Demonstrations and role play
 › Energizers (Brownian movement, etc.)
 › Crafty visualizations
 › Reflection
 › Storytelling and personal anecdotes
 › Collection of ideas
 › Personal notes
 › Speed dating
 › Discussions
 › Guest speakers
 › Quotations and reading aloud
 › Imagination (dream journey)
 › Poster creation
 › Brainstorming
 › Card collection
I think that most difficulties with my groups of learners 
in computer science will arise when trying out ener-
STATEMENT SITUATION ASSESSMENT
I want to transfer my knowledge Lectures ++





I am a presenter Lectures ++
Students are independent learners Exercises –
I help students to develop complex thinking LecturesExercises –
Students actively infl uence course content Lectures –
I regularly solicit feedback from my students LecturesExercises –
I help students to develop learning strategies Exercises –
I am an advisor Consultations ++
I try to transfer as much knowledge as possible Lectures ++
Table 1: Assessment of statements regarding the role as a teacher (excerpt) 
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gizers. This is due to the fact that computer science 
students tend to be less sociable, even if this is a cli-
ché. 
The most notable method is »think-pair-share« be-
cause of its versatility and applicability both for large 
and smaller groups of learners. I often applied a dis-
covery outside of the HDS courses called Knowledge 
Alphabet (Birkenbihl 2007). Every student can con-
struct a list of words based on the letters of the alpha-
bet on their own. Later a joint collection of words on 
the blackboard can help to exchange and construct 
an alphabet for the whole group.
4.2. Material and Media
Adapting material and media to the learning contents 
is an important tool to create a lively and activating 
learning atmosphere. During Module 1, I experienced: 
 › Music and audio cues
 › Flipboard, Pinboard, Blackboard
 › Using the room (e.g. the floor)
 › Piece-by-piece construction
 › Breaks
 › Partner interviews
 › Handouts
 › Slideshows
In my own teaching, I try to use as many changes 
of media as possible. I still see myself falling back to 
slide presentations very often, since they also serve 
as a script for the lecture and exam. Given more time 
for preparation, these two functions should not be 
joined any longer.
CONCLUSIONS
Many strategies for teaching exist, but their applicabil-
ity and practical use as well as adaptation to specific 
contexts can be hard. Whether there is a »holy grail« 
in teaching is a recurring question for me. The »sci-
ence of teaching« seems much different from other 
professions or sciences. While definite answers and 
»holy grails« may exist in some of those, didactics is 
a field with much more contingencies. Hence, I will 
start investigating the concepts of constructivism and 
systemic thinking in the future.
Within Module 1, there was a lot of emphasis on stu-
dents’ autonomous, active, self-guided and self-moti-
vated learning. How to activate and advocate this is a 
tough question for me. The mindset of teachers and 
students needs to be aligned and I think to that end 
a certain theoretical foundation is needed to convey 
some basic knowledge.
In this teaching portfolio, I have compiled the most 
important exercises, theories, models, and experienc-
es that I became acquainted with during the course of 
Module 1 and several other workshops from Module 
2. I am planning to complete the entire certificate pro-
gram and look forward to deepen the insights already 
gained and discover new theories and models. Most 
importantly, I look forward to the active exchange 
with people engaged in teaching at the workshops to 
come.
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SUMMARY
The model of the five-sided classroom was devel-
oped for, and has been used in, recent international 
basic courses on teaching in higher education as an 
instrument for the analysis of learning settings to be 
utilized prior to the planning of a concrete course. It 
suggests the learner(s), the teacher, the physical sur-
roundings, the institution, and society as main influ-
ential factors for the potential proceedings and effects 
of a learning arrangement. It is shown how the model 
has been embedded practically in the courses, with 
positive response by the participants. The experience 
shows evidence in favor of a systemic approach to 
didactics, including measures concerning the working 
conditions of teachers.
› THE FIVE-SIDED CLASSROOM – A NEW TOOL FOR AN 
INTEGRATED ANALYSIS OF LEARNING SETTINGS
1. CONTEXT OF CREATION AND 
UTILIZATION OF THE INSTRUMENT
The instrument presented here was first developed 
for the international version of the Basic Course for 
Learning and Teaching in Higher Education (“Mod-
ule 1”) offered by Hochschuldidaktisches Zentrum 
Sachsen (HDS) in winter semester 2018/19. It was 
used again in the following cycle in winter semester 
2019/2020, as well as in three workshops within the 
bilateral co-operation project between HDS and the 
Ukrainian organization Vishe (“Higher”) on Teaching 
Excellence in Higher Education in Ukraine in 2019.
It is a model mainly designed for practical application 
by teachers in higher education in the stage of plan-
ning a specific course, but it can also be used as a 
tool of reflection of any other institutionalized learning 
setting.
After the presentation of the approach and the model 
itself in the following, the last two sections briefly re-
count the integration into the above-mentioned course 
structure and details the participants’ response.
2. APPROACH
Just as any meaningful scientific research design re-
quires a thorough prior consideration of the relevant 
given conditions, so too does any meaningful plan-
ning of a teaching process require thorough prior 
analysis of the given learning setting.1
The basic assumption is that learning always hap-
pens in a context, upon which it is highly dependent. 
Thus, the central question here is: What are the influ-
ential, or even determining, factors for what can ac-
tually happen in the classroom? What does the ‘suc-
cess’ of a specific learning setting depend on?
As a point of departure, it is interesting to look at ex-
isting models which can be utilized for analyzing a 
given learning setting.
First, the didactic triangle is a very old and simple 
model. Different versions of it can be found in differ-
ent sources for various uses and it is difficult to say 
which is the original one. Basically, it is used to ex-
plain the idea of didactics itself und thus does not aim 
concretely at a pre-design analysis. Nevertheless, it 
provides us with three important factors for under-
standing the correlation of conditions of a learning 
process: the learner, the teacher, and the content (or 
subject).
Second, the didactic mobile has the indisputable 
strength of clearly illustrating the interrelatedness of 
the main factors as well as the agility of a didactic 
1 cf. concepts like Scholarship of Teaching and Learning, 
learner-centered teaching and research-oriented teaching
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arrangement. Developed by Jörg Knoll (2013), it orig-
inally names goals, content, group, instructor, meth-
ods, institution, and framework conditions as impor-
tant aspects for a teacher to be aware of.
where teaching and learning is supposed to take 
place. This can also be a virtual platform or a blended 
format. Again, the central question here is, this time 
a bit more simplified: What determines what will hap-
pen in this classroom?
The suggestion is to consider five main angles or 
pillars of this room as the frame for everything that 
could happen (and for preventing or suppressing oth-
er things from happening):
a) The learner(s)
In a learning- or learner-centered approach, the learn-
er is, of course, the most important pillar for the whole 
learning process because they are the one who is 
supposed to gain something.  They should perform or 
experience some kind of change in their potential and 
develop or improve some kind of competence. The 
whole process should be designed for them.
Of course, this learner does not come as a blank 
slate. They come with a complex personality, with 
specific experience, knowledge, capacities, and inter-
ests. And to make it all the more complex right in this 
first pillar: We (almost) never deal with THE learner, 
but with a heterogeneous GROUP of learners. These 
learners all come with individual personalities, with 
individual experience, with individual motivations and 
goals, with individual strengths and challenges, with 
possible health conditions, and with potentially differ-
ing daily moods.
Their participation, attention, dedication, performance 
and thus the results of the course activities will vary a 
lot due to the respective individual backgrounds. And 
additionally, we have to bear in mind that the group 
itself is a dynamic system with the members heavily 
influencing each other’s behavior and development.
In order to design any specific course adequately, it 
is recommended to find out as many information as 
possible about the prospective group of participants. 
Here are some relevant questions: What is the size 
of the group? How old are they? Which study pro-
gramme are they enrolled in? Which prior courses or 
activities have they taken? How much time have they 
already spent at a university? Which channels of com-
munication are they used to? Do they know each oth-
er? Which languages do they speak and understand? 
What is the gender ratio? Are there any students who 
need special assistance? What experience do other 
teachers have with this group? Is there a possibility to 
make any kind of group assessment before the start 
of the course?
b) The teacher/instructor
The ability and practice of professional self-reflection 
is by now a recognized requirement for teaching qual-
ification in higher education. In line with this, the sec-
ond pillar of the five-sided classroom suggests that 
teachers or instructors reflect upon their own back-
ground and in which ways this might have an impact 
on the course. Why do I offer this course? What is my 
motivation? What are my personal goals and relevant 
values? What are my specific competences for con-
ducting this course, content-wise and method-wise? 
What are my shortcomings or challenges? What kind 
of teacher am I? How much time do I have for the 
Fig. 1: ‘Didactic mobile’ by Jörg Knoll, translated by Karola Kunkel
3. SUGGESTION OF THE MODEL
In search of a more systemic perspective than the tri-
angle and a more systematic categorization than the 
mobile, the five-sided classroom was created.2
The basic idea is that a specific learning setting, such 
as a university course, can be imagined like a room 
2  The participants of the courses mentioned have expressed 
several other associations such as star, pentagon or diamond. These 
are considered equally appropriate, while the author prefers to em-
phasize the idea of a room or space which is determined by the given 
factors.
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preparation of this course? Which resources can sup-
port my work on this course and which obstacles do 
I face?
A learning setting changes completely with a differing 
instructor. That is why it is difficult to use exactly the 
same material, the same media or the same struc-
ture of course units as a colleague, even if both are 
teaching under the same programme with the same 
students.
c) The physical surroundings
The relevance of physical surroundings is often over-
looked or underestimated. It covers a broad range of 
material and immaterial conditions and resources, 
which can have an effect on the feasibility of specific 
activities as well as on the abilities of the learners and 
the degree to which they participate.
It makes a big difference if a seminar room is spacious 
or tiny, if there are fixed rows of folding seats or mov-
able chairs and tables, if a lecture takes place at 9 am 
or 5 pm, if it is a cold, dark winter day or a sweltering 
summer day, if a session takes place in the busy main 
building in the city center or in a quiet more remote 
location. It also matters if there is a blackboard, a dig-
ital board, pin-boards, facilitation material, computers, 
laboratory equipment or not. For online and blended 
learning, corresponding issues can be raised.
So, before starting to plan a course, teachers are en-
couraged to identify the physical surroundings and 
their possible effects and uses to the course as well 
as options of their alteration.
d) The institution
The institutional aspect refers to any conditions set 
implicitly or explicitly by the university, the faculty or 
the department. What does the curriculum prescribe 
for your course? What are the intended learning out-
comes, contents, and requirements for examinations? 
What are expected standards for the way classes are 
conducted? Which resources are available? How is 
the general communication and working culture? 
Which roles do teachers and students usually have? 
Who decides on what? What are the power struc-
tures? And in which way does all this influence what 
happens in a specific course?
e) The society
The importance of the societal dimension is often less 
obvious for the concrete planning of a course. It is 
rather abstract and only considered marginally within 
other models. It constitutes basic norms: Which lan-
guage is spoken? What is considered appropriate be-
havior? What is attributed to people assigned to spe-
cific groups along criteria like gender, age, (dis-)ability 
and appearance? Which power relations are we used 
to? How could this affect the course?
This aspect becomes more apparent in times of ex-
traordinary social or political occurrences, such as the 
recent societal upheavals and health crises.
As indicated in the graphic, of course, the five as-
pects are interdependent and can be combined for 
the analysis, for example: Do the learners and the 
teacher have any common experience, such as from 
a previous course? How do the individual learners 
master the use of the given technical devices? What 
is the position of the teacher within the institution? 
What does society demand of universities? What is 
the image of university teachers and students in soci-
ety and how are they supported? What expectations 
and needs do students from different countries with 
different educational backgrounds have?
Compared to the didactic triangle and didactic mobile, 
a few differences can be pointed out in this model: 
The content/subject, the goals, and the methods are 
less prominent.
According to the five-sided classroom concept, the 
goals (or intended learning outcomes), which are 
often regarded as the elementary starting point for 
didactic planning, are not to be defined, but rather 
Fig. 2: Five-sided classroom by Karola Kunkel 
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identified. It is assumed that the different actors do 
have different, complementary, or possibly even con-
tradictory goals, which in turn do not diminish their 
relevance to the learning process, but rather may em-
phasize the necessity for their consideration.
Similarly, the content/subject, in a constructivist ap-
proach cannot stand for itself, but is created, ex-
plored, and defined individually (but not independent-
ly) by the different actors.
The application and meaningfulness of didactic meth-
ods depend heavily on the teacher’s competences, 
the needs of the group of learners, and the practical 
feasibility in the given physical conditions.
4. INTEGRATION OF THE MODEL INTO 
THE COURSE STRUCTURE
The five-sided classroom model was introduced in all 
of the five courses as a first step before dealing with 
the process of actual course design. After a short ra-
tionale and explanation of the model, the participants 
were asked to choose 2 aspects and elaborate on 
them individually. This was either done as an individu-
al homework assignment to be submitted online, or as 
an individual reflection directly in the course followed 
by a partner exchange. To facilitate the reflection, the 
participants were given the following additional ques-
tions:
 › What do you know about these aspects?
 › What do you assume?
 › What do you not know?
 › How do the two aspects correlate with each other?
 › What kind of communication is needed due to 
these aspects?
 › What kind of methods are appropriate due to these 
aspects?
 › What should be avoided?
 › What if you consider the 3 other aspects as well?
In the proceedings of the courses, the five-sided 
classroom proved to be a useful frame of reference 
to work more intensively on its single aspects and to 
structure discussions on more specific challenges, 
such as group processes, student diversity, teaching 
concepts, student motivation, and resources for sup-
porting the teaching and learning efforts.
5. PARTICIPANTS’ RESPONSE
The general feedback on the model was exclusive-
ly positive. Participants valued it as very catchy and 
helpful and referred to it several times. Many testified 
that it had raised issues which they had never paid 
particular attention to, for example the room layout 
and sitting positions of the students.
The written exercise showed very different levels of 
depth of reflection. In some cases, the main pillars 
and their listed sub-aspects were worked off rather 
superficially. In others, really fundamental questions 
and observations were raised, such as the ethics of 
scientific experiments.
The oral discussion on the model was always very 
fruitful. A widening of the teachers’ perspectives could 
clearly be observed. Many of them felt relief from the 
usual stress, they saw: I am not the only one respon-
sible for what happens in the course, it does not all 
depend on me. And at the same time there was a cer-
tain boost in motivation: I am an important agent, I 
have a set of options.
The five-sided classroom also helped in understand-
ing and naming conflicts in the working environment. 
Teachers spoke about their working conditions and in 
which ways these influence their didactical autonomy, 
and thus the quality of their work.
These discussions and sharing of experiences cre-
ated very passionate and empowering moments. It 
became very clear that a didactical approach should 
not be reduced to the micro-level of direct interaction 
between learner(s) and teacher. This means that in 
order to improve and assure teaching excellence in 
universities, measures need to be taken in an inte-
grated way, that didactical training has to go hand in 
hand with the tackling of conflicts on the institutional 
and societal level, and that this necessity is the con-
cern of all actors.
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ABSTRACT
Proseminar- und Seminarmodule für Studierende 
bilden das wissenschaftliche Arbeiten oftmals nicht 
umfassend ab. Zudem besteht die Herausforderung, 
dass Studierende heterogene Wissensstände auf-
weisen, häufig geringes Interesse an ihren Seminar- 
themen zeigen und gelernte Inhalte nach Abschluss 
eines Seminars meist nicht mehr präsent sind. Daher 
war es das Ziel des hochschulübergreifenden Projek-
tes KoSemKo, Studierenden mit dem Schwerpunkt 
› ENTWICKLUNG EINES KOOPERATIVEN SEMINARMODULS 
IM KONFERENZFORMAT (KOSEMKO)
Marketing die Möglichkeit zu geben, interessante 
Ergebnisse, die sie im Rahmen ihrer Seminararbei-
ten selbst entwickeln, in einer professionellen Kon-
ferenz-Atmosphäre zu präsentieren. Studierende 
sammeln dadurch nicht nur Erfahrung im wissen-
schaftlichen Schreiben, sondern schlüpfen gleich- 
zeitig bei der Durchführung eines Peer-Reviews in die 
Rolle der Gutachter_innen und auf der Konferenz in 
die Rollen der Vortragenden und Teilnehmer_innen. 
Durch das Einnehmen dieser verschiedenen Pers-
pektiven setzen sich die Studierenden kritisch und tie-
fer greifend mit ihren Themen auseinander. Dadurch 
wird zudem die Motivation gesteigert und gleichzeitig 
die inhaltliche sowie wissenschaftlich/methodische 
Komponente der Proseminar- und Seminararbeiten 
verbessert. Ein im Rahmen des Projektes entwickel-
tes Online-Lernmodul zum wissenschaftlichen Arbei-
ten unterstützt den Lernprozess der Studierenden 
und dient im Nachgang der Verstetigung des Gelern-
ten. Das Projekt wurde von der Fachgruppe Marke-
ting der Westsächsischen Hochschule Zwickau sowie 
der Professur Marketing und Internationaler Handel 
der Technischen Universität Bergakademie Freiberg 
realisiert.
EINLEITUNG
Das Projekt „Entwicklung eines kooperativen Semi-
narmoduls im Konferenzformat“ (KoSemKo) wurde 
von der Fachgruppe Marketing der Westsächsischen 
Hochschule Zwickau sowie der Professur Marketing 
und Internationaler Handel der Technischen Universi-
tät Bergakademie Freiberg durchgeführt. Das Projekt 
hatte eine Laufzeit von Januar 2019 bis Dezember 
2019. Zielgruppe des hochschulübergreifenden Pro-
jektes waren Bachelor- und Master-Studierende mit 
der Vertiefungsrichtung Marketing beider Hochschu-
len. Durchgeführt wurde das Projekt im Rahmen des 
zu absolvierenden Proseminar- und Seminarmoduls 
im Sommersemester 2019. Dieses Modul wird derzeit 
jährlich von jeweils etwa 35 Studierenden in Zwickau 
und Freiberg belegt.
Der Ausgangspunkt des Projektes war, dass klassi-
sche Proseminar- und Seminarmodule meist nur einen 
Teil des wissenschaftlichen Arbeitens abbilden. Die 
Module fokussieren lediglich die Erstellung und Prä-
sentation der wissenschaftlichen Arbeiten, wodurch 
das Involvement der Studierenden gering ausfällt. 
Zusätzlich sind die Wissensstände und Erfahrungen 
der Studierenden mit wissenschaftlichen Arbeiten un-
terschiedlich. Angebotene Präsenzveranstaltungen 
zum wissenschaftlichen Arbeiten können diese Dif-
ferenzen nur begrenzt ausgleichen. Zudem stellt das 
Zeitmanagement der Studierenden einen kritischen 
Faktor dar, da Studierende dazu neigen, die Arbei-
ten erst kurz vor Abgabefrist anzufertigen. Regel- 
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mäßig angebotene Konsultationen im Rahmen der 
klassischen Proseminar- und Seminarmodule sind 
meist nicht ausreichend, um dieser Verhaltensten-
denz entgegenzuwirken. Nach Abschluss ihres Prose-
minars und Seminars stehen Studierende im Rahmen 
ihres Studiums immer wieder vor der Aufgabe, wis-
senschaftlich zu arbeiten. Oftmals sind sie dann je-
doch nicht mehr in der Lage, auf das im Proseminar 
und Seminar Gelernte zurückzugreifen. Dies steht im 
Konflikt damit, dass im fortgeschrittenen Studienver-
lauf oft ein sicherer Umgang mit wissenschaftlichen 
Anforderungen und Techniken vorausgesetzt wird.
Aus den genannten Herausforderungen abgeleitet, 
war es das zentrale Ziel der Durchführung eines Pro-
seminar- und Seminarmoduls im Konferenzformat, 
die Studierenden nachhaltig an das eigenständige 
Forschen und das Anfertigen sowie Verteidigen wis-
senschaftlicher Arbeiten heranzuführen. Darüber hi-
naus sollten sich die Studierenden mit dem Ablauf 
einer wissenschaftlichen Konferenz vertraut machen 
und in diesem Zusammenhang die Rollen des Verfas-
sers/der Verfasserin, des Gutachters/der Gutachterin, 
des/der Vortragenden und des/der Teilnehmenden 
kennen lernen. Auf diese Weise sollten sich die Stu-
dierenden kritisch reflexiv mit den Anforderungen an 
wissenschaftliche Arbeiten und mit anerkannten Be-
wertungskriterien auseinandersetzen. Die Meilenstei-
ne eines Konferenzablaufs, d. h. das Verfassen eines 
Konferenzbeitrages, die Teilnahme am Peer-Review, 
das Präsentieren und finale Verfassen der Arbeit, 
sollten das Zeitmanagement der Studierenden opti-
mieren. Das Angebot eines Online-Lernmoduls zum 
wissenschaftlichen Arbeiten sollte den Studierenden 
die Möglichkeit geben, im Selbststudium den Lern-
prozess an individuelle Bedarfe und zeitliche Rest-
riktionen anzupassen. Dieses Lernmodul steht auch 
nach Abschluss des Proseminar- und Seminarmoduls 
zur Verfügung, sodass die Studierenden im weiteren 
Studienverlauf immer wieder darauf zurückgreifen 
können. Abbildung 1 fasst die Herausforderungen 
beim Schreiben von wissenschaftlichen Arbeiten und 
die Lösungsansätze zusammen.
1. LEHRKONZEPT
Abbildung 2 gibt einen Überblick über den Ablauf des 
Projektes, welches sich in die drei Projektphasen Pla-
nung, Durchführung sowie Auswertung und Verbes-
serung unterteilte.
1.1. Planung
Die Planungsphase erfolgte von Januar bis Juni 2019. 
Erster Schritt dieser Phase war ein 
Kick-Off-Workshop der Projekt-
partner_innen. Dieser diente der 
Abstimmung gemeinsamer Ziele 
und der Festlegung des Zeitplans, 
der Themenkomplexe sowie der 
Anforderungen an das Prosemi-
nar- und Seminarmodul im Kon-
ferenzformat. Im nächsten Schritt 
erarbeiteten die Projektleiterinnen 
Inhalte für ein Online-Lernmodul 
zum wissenschaftlichen Arbeiten. 
Diese Inhalte wurden den Stu-
dierenden über die Lernplattform 
OPAL zum Selbststudium zur 
Aktueller Fokus nur 
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Verfügung gestellt. Somit sollte es den Studierenden 
möglich sein, in individuellem Tempo diejenigen As-
pekte des wissenschaftlichen Arbeitens zu vertiefen, 
mit denen sie noch wenig vertraut waren. Mit den 
bereitgestellten OPAL-Materialien wurden, dem Prin-
zip des Constructive Alignments (Biggs & Tang 2011) 
folgend, verbindliche und transparente Richtlinien für 
die Durchführung und Bewertung des Proseminar- 
und Seminarmoduls geschaffen. Abbildung 3 zeigt 
die Struktur des Online-Lernmoduls in OPAL. 
Außerdem wurde in OPAL ein Konferenzmanage-
mentsystem nachgebildet. Dieses ermöglichte es den 
Studierenden, ein Thema für ihre Arbeit zu wählen, 
ihren Konferenzbeitrag einzureichen, als Gutachter_
in im Rahmen des Peer-Reviews ein Feedback abzu-
geben, das Feedback zur eigenen Arbeit zu erhalten 
und letztendlich die finale Proseminar- oder Seminar-
arbeit einzureichen. Anschließend wurde die Detail-
planung der Konferenz vorgenommen. Hierzu zählten 
die Buchung von Räumlichkeiten, Technik und Ver-
pflegung, die Klärung der An- und Abreisemodalitä-
ten, die Erstellung eines detaillierten Ablaufplans und 
die Zusammenstellung von Konferenzmappen.
Exkurs: Constructive Alignment
Das Constructive Alignment stellt ein Lernmodell dar, 
in welchem die Lehre auf Lernergebnisse statt Lern-
inhalte ausgerichtet wird (Biggs o. J.). Biggs und Tang 
konkretisieren dieses didaktische Konzept für die 
Hochschulbildung (Biggs & Tang 2011). Im Rahmen 
von Proseminar- und Seminarmodulen stellt das Con-
structive Alignment ein geeignetes Konzept dar, um 
die Unsicherheit der Studierenden bezüglich der Er-
wartungen der Lehrenden zu reduzieren. Diese ent-
steht, weil es keine Probeklausuren oder Ähnliches 
gibt, an denen sich die Studierenden hinsichtlich ver-
langter Lernergebnisse orientieren können. Oftmals 
werden zudem in unterschiedlichen Fachbereichen 
verschiedene Anforderungen an das wissenschaftli-
che Arbeiten gestellt. Die Bereitstellung von Bewer-
tungskriterien für Proseminar- und Seminararbeiten 
sowie darauf abgestimmte Selbststudienunterlagen 
in OPAL schufen verbindliche und transparente Richt-
linien für die Studierenden. Gleichzeitig ermöglichte 
diese Vorgehensweise Freiraum für die Erörterung 
von komplexeren Zusammenhängen und Fragestel-
lungen in den Präsenzveranstaltungen und Konsulta-
tionen.
1.2. Durchführung
Die Durchführungsphase erfolgte von März bis Au-
gust 2019. Während dieser Phase lag das Coaching 
der Studierenden durch die verantwortlichen Themen-
betreuerinnen im Fokus. Dies umfasste zum Auftakt 
eine Einführungsveranstaltung, in welcher der Ablauf 
und alle Modalitäten des Moduls vorgestellt wurden. 
Weiterhin erfolgten regelmäßige Konsultationen mit 
den Studierenden. Zudem musste das Konferenzma-
nagementsystem in OPAL intensiv betreut werden. 
Diverse Abläufe, wie beispielsweise die Vergabe der 
Themen und der Peer-Review-Prozess, bedurften 
aufgrund der erstmaligen und dadurch nicht gänzlich 
Abb. 3: Aufbau des OPAL-Kurses
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reibungslosen Durchführung mittels OPAL einiger 
Unterstützung durch die Projektverantwortlichen. Die 
Organisation und Durchführung der Konferenz gehör-
ten ebenfalls zu den Inhalten dieser Phase. Beendet 
wurde die Phase der Durchführung mit der Bewertung 
der Studierenden. Darin flossen nicht nur die schriftli-
che Arbeit und deren Präsentation ein, sondern auch 
das verfasste Feedback zu einer fremden Arbeit im 
Rahmen des Peer-Review-Prozesses und der Rede-
beitrag auf der Konferenz.
Bei der Lernprozessgestaltung kamen vier un-
terstützende Lehrmethoden zum Einsatz (siehe 
Abbildung 4). 
a) Forschendes Lernen
Obwegeser und Papadopoulos (2016) zeigen auf, 
dass die Verknüpfung von Forschung und Lernen in 
der Lehre einen positiven Effekt auf den Lernerfolg 
der Studierenden hat (Obwegeser & Papadopoulos 
2016, 250). Das Proseminar- und Seminarmodul im 
Konferenzformat repräsentierte eine solche Verknüp-
fung von Forschung und Lernen. Dieses Lernformat 
gab den Studierenden die Gelegenheit, den For-
schungsprozess in den wesentlichen Phasen, von 
der Entwicklung der Fragestellung bis zur Ergebnis-
darstellung, selbstständig zu durchlaufen. Zudem war 
das Modul inhaltlich auf die Gewinnung interessanter 
Erkenntnisse hinsichtlich aktueller Marketingthemen 
ausgelegt, welche im Rahmen der Konferenz ge-
meinsam diskutiert und weiterentwickelt wurden. Da-
bei konnten die Studierenden hochschulübergreifend 
Erfahrungen austauschen. In Summe konnte somit 
der Lernprozess zum wissenschaftlichen Arbeiten in 
einen realistischen Forschungskontext eingebettet 
werden.
b) Selbstgesteuertes Lernen
Song und Hill (2007) verdeutlichen, dass selbstge-
steuertes Lernen im Kontext des Online-Lernens zu 
einer besseren Lernerfahrung führen kann (Song & 
Hill 2007, 30ff.). Im Rahmen des Seminarmoduls för-
derte die Bereitstellung eines Online-Lernmoduls in 
OPAL das selbstgesteuerte Lernen der Studierenden. 
Durch die Bereitstellung digitaler Lernmaterialien zu 
Anforderungen und Techniken des wissenschaftli-
chen Arbeitens konnten die Studierenden in ihrem 
eigenen Tempo und mit individuellen Schwerpunkten 
lernen. Das selbstgesteuerte Lernen der Studieren-
den wurde zusätzlich durch das Angebot von betreu-
ten, gemeinsamen Schreibzeiten und Konsultationen 
mit den Betreuerinnen unterstützt.
c) Peer-Feedback 
Die Forschung zeigt, dass die Anwendung von 
Peer-Reviews im Bereich der Hochschulbildung Stu-
dierende zu einer intensiveren und kritischeren Be-
wertung von Lernergebnissen motiviert. Zum einen 
setzen sich Studierende tiefergehend mit Bewer-
tungskriterien auseinander. Zum anderen bewerten 
sie aufgrund von Reflexion nicht nur die fremde Ar-
beit, sondern auch die eigene (Blackmore 2005; Nicol 
et al. 2014; Mulder et al. 2014). Der Peer-Review im 
Seminarmodul fand, wie unter realen Forschungsbe-
dingungen, im Vorfeld der Konferenz statt. Die Stu-
dierenden nahmen die Rolle von Gutachter_innen 
ein und evaluierten anonymisiert jeweils eine Arbeit 
von einem Mitstudierenden. Umgesetzt wurde dieser 
Prozess über das Konferenzmanagementsystem in 
OPAL. Die fremde Arbeit sollte anhand der Anforde-
rungen und Bewertungskriterien evaluiert werden, 
die im Online-Lernmodul festgehalten sind. Dabei 
handelt es sich, im Sinne des Constructive Align-
ment, um die gleichen Kriterien, die von den Leh-
renden zur Bewertung genutzt werden. Durch den 
Perspektivwechsel trainierten die Studierenden ihre 
analytischen Fähigkeiten, erlangten durch kritisches 
Hinterfragen Erkenntnisse für ihre eigenen Arbeiten 
und lernten, konstruktives Feedback für Andere zu 
formulieren. Gleichzeitig lernten sie, Feedback von 
Anderen anzunehmen und in ihren eigenen Arbeiten 
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die Lehrenden war das erstellte Feedback der Studie-
renden zur fremden Arbeit. Es wurde bewertet, wie 
detailliert, nachvollziehbar, konstruktiv und fachlich 
korrekt das Feedback im Peer-Review-Prozess for-
muliert wurde. Jeder Studierende erhielt ein indivi-
duelles Peer-Feedback zu seiner Arbeit und konnte 
diese auf dessen Basis verbessern.
d) Gemeinsame Konferenz
Die gemeinsame Konferenz der Zwickauer und Frei-
berger Studierenden wurde in einem Konferenzhotel 
in Chemnitz ausgerichtet. Kristian Voigt, der Ge-
schäftsführer der creativ clicks GmbH, eröffnete die 
Konferenz als Keynote Speaker. Anschließend prä-
sentierten die Studierenden ihre Arbeiten. Die Prä-
sentationen umfassten verschiedene Themen der 
Preis-, Kommunikations-, Vertriebs- und Produktpoli-
tik und fanden in drei parallelen Tracks statt. Den Stu-
dierenden bot die Konferenz eine gute Gelegenheit, 
sich im Präsentieren zu üben, bei Vorträgen mitzu-
diskutieren sowie sich hochschulübergreifend unter-
einander auszutauschen und zu vernetzen. Zudem 
lernten die Studierenden die Abläufe auf Konferenzen 
und Tagungen kennen bzw. gestalteten sie selbst mit. 
Ferner konnte das Engagement der Studierenden 
gefördert werden, da eine Durchführung als Konfe-
renz der Praxis in der Wissenschaft nahe kommt und 
realitätsnahe Erfahrungen vermittelt. Auf der Konfe-
renz wurden die Redebeiträge der Studierenden vom 
Lehrpersonal bewertet. In die Bewertung flossen in-
haltliche, gestalterische und rhetorische Komponen-
ten ein.
1.3. Auswertung und Verbesserung
Die Phase der Auswertung und Verbesserung fand 
von Juni bis Dezember 2019 statt. Die Evaluation mit 
Blick auf Ziele, Durchführung und Verwertung wurde 
im Sinne eines 360 Grad Feedbacks mit allen Betei-
ligten (Studierende, Lehrpersonal, Didaktiker_innen) 
des Projektes durchgeführt. Diese Art des Feedbacks 
birgt den Vorteil, dass alle Beteiligten aktiv einbezo-
gen werden und somit ein umfassendes Feedback 
generiert wird. Zudem fördert das 360 Grad Feedback 
die Kollegialität und ein Miteinander auf Augenhöhe 
unter allen Beteiligten. Dadurch wird die Bedeutung 
eines kreativen Diskurses zwischen Lehrenden und 
Studierenden hervorgehoben und es entsteht eine 
kooperative Beziehung zwischen den Beteiligten im 
Lernprozess (Tee & Ahmed 2014, 588).
Um Feedback von allen Beteiligten einzuholen, wur-
den verschiedene Methoden miteinander verknüpft. 
Zum einen stand den Studierenden im Online-Lern-
modul ein Forum für Anmerkungen zur Verfügung. 
Dieses diente der Sammlung von Verbesserungs-
vorschlägen und Feedback. Weiterhin erfolgte zum 
Abschluss der Konferenz eine Teaching Analysis Poll 
(TAP) Evaluation. Das ist eine qualitative Evaluations-
technik, die von einer Moderatorin oder einem Mode-
rator unterstützt wird. Den Kern der Evaluation bilden 
die Fragen: „Wodurch lernen Sie in dieser Veranstal-
tung am meisten?“ und „Was erschwert Ihr Lernen?“. 
Es werden keine Antwortmöglichkeiten vorgegeben. 
In Kleingruppen diskutieren und notieren die Stu-
dierenden ihre Antworten. Diese werden anschlie-
ßend in Antwort-Kategorien zusammengefasst, um 
abschließend die Zustimmung der Studierenden zu 
den einzelnen Kategorien in „vereinzelt“, „häufig“ und 
„durchgängig“ zu ordnen (Hawelka 2017,1ff.). Mit die-
ser Methode ist es möglich, die Lernprozesse der Stu-
dierenden in der Evaluation zu fokussieren (Hawelka 
& Hiltmann 2018, o. S.). Die TAP Evaluation wurde auf 
der Konferenz durch einen Mitarbeiter der Hochschul-
didaktik der Westsächsischen Hochschule Zwickau 
durchgeführt. Dieser übermittelte anschließend die 
Ergebnisse an die Projektleiterinnen, wodurch diese 
einen Einblick in das Lernen der Studierenden und in 
den Projektverlauf aus studentischer Perspektive er-
hielten. Da diese Evaluation zeitlich vor der Abgabe-
frist für die finalen Proseminar- und Seminararbeiten 
stattfand, konnten die Studierenden von Optimierun-
gen, bspw. im Online-Lernmodul, im weiteren Verlauf 
profitieren. Zusätzlich zum Online-Forum und der TAP 
Evaluation (als Quellen für studentisches Feedback) 
erhielten die Projektleiterinnen ein Feedback von den 
unterstützenden Didaktikern_innen. Die Analyse der 
Prüfungsergebnisse, d. h. der Qualität der Prosemi-
nar- und Seminararbeiten sowie der Präsentationen, 
durch das Lehrpersonal diente der Evaluation des 
Projektes im objektiven Sinne.
Abb. 5: Konferenz
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Nach Abschluss des Proseminar- und Seminarmoduls 
wurde von den Projektverantwortlichen ein Workshop 
zur Evaluation und Verbesserung des Lehrformats 
durchgeführt. Die Inhalte des 360 Grad Feedbacks 
gaben wichtige Hinweise für eine mögliche Weiter-
entwicklung des Moduls. Zusätzlich flossen Erkennt-
nisse der Projektverantwortlichen und Lehrenden, 
bspw. zum Ablauf und Aufwand des Lehrformats, 
zur Anwesenheit der Studierenden, Beteiligung an 
Diskussionen und zu den Gutachten, ein. Im Ergeb-
nis des Workshops konnte festgestellt werden, dass 
das Seminarmodul im Konferenzformat ein positives 
Erlebnis für die Studierenden darstellte. Sie zeigten 
höheres Engagement, verfassten größtenteils gute 
Feedbacks im Rahmen des Peer-Review-Prozes-
ses und präsentierten professioneller. Aus Sicht der 
Lehrenden gehörte zudem der Austausch unterein-
ander über Anforderungen und Bewertungskriterien 
bei Proseminar- und Seminararbeiten zu den posi-
tiven Aspekten. Ein eher negativer Aspekt aus Sicht 
der Lehrenden war die schwierige Terminfindung bei 
der Ablaufplanung des Projektes aufgrund der ver-
setzten Semesterlagen der Hochschulen. Zudem er-
schwerten technische Probleme die Umsetzung des 
Peer-Review-Prozesses in OPAL. Weiterhin zeigte 
sich beim Peer-Review-Prozess, dass die Entwürfe 
der Studierenden teilweise unterschiedliche Fertig-
stellungsgrade aufwiesen, was diesen Prozess für 
die Studierenden erschwerte und eine Unterstüt-
zung durch die Lehrenden notwendig machte. Zudem 
musste trotz der grundlegend motivierenden Tendenz 
dieses Lehrformats festgestellt werden, dass nicht 
alle Studierenden die Angebote der Lehrenden, wie 
bspw. Konsultationen und Schreibcamp, wahrnah-
men. 
Basierend auf diesen und weiteren Erkenntnissen 
wurden Verbesserungen des Lehrformats für einen 
weiteren Durchlauf vorgenommen. Zu diesen gehör-
te eine Umstrukturierung des Online-Lernmoduls, um 
das Modul übersichtlicher zu gestalten, Inhalte bes-
ser an die Bedarfe der Studierenden anzupassen und 
eine einfachere Handhabung zu unterstützen. Daran 
anknüpfend wurde der Peer-Review-Prozess in OPAL 
optimiert. Die organisatorische Struktur des Lehrfor-
mats konnte unverändert bleiben, da der geplante Ab-
lauf mit den verschiedenen Meilensteinen (Entwurf, 
Review etc.) im ersten Durchlauf gut funktionierte. 
Allerdings bestand inhaltlicher Verbesserungsbedarf: 
Zukünftig soll den Studierenden die Relevanz des 
Peer-Reviews und der Konferenz deutlicher kommu-
niziert werden. Damit soll erreicht werden, dass die 
Fertigstellungsgrade der Entwürfe geringer differieren 
und dass die Studierenden auf der Konferenz stär-
ker die Möglichkeit der Teilnahme an verschiedenen 
Tracks sowie des Austauschs untereinander nutzen.
Ein Abschlussworkshop zum Ende der Projektlaufzeit 
diente der Reflexion des Gesamtprojekts, der Vorbe-
reitung eines Abschlussberichts und der Abstimmung 
des nächsten Modullaufs. Der verfasste Abschluss-
bericht bildete die Grundlage für die Veröffentlichung 
der Projektergebnisse. Abschließend wurde der 
nächste Moduldurchlauf geplant. Abbildung 6 fasst 
die zentralen Aspekte des Projektes „Entwicklung 
eines kooperativen Seminarmoduls im Konferenzfor-
mat“ zusammen. Diese wurden in Form eines Posters 
auf dem HDS.Forum AKTive Lehre 2019 vorgestellt.
Abb. 6: Poster HDS.Forum
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2. FAZIT UND AUSBLICK
Die Durchführung im Konferenzformat machte das 
Seminarmodul facettenreicher, interaktiver und inter-
essanter für die Studierenden. Dieses Lehrformat er-
möglichte zudem durch das Setzen von Meilensteinen 
(Entwurf, Review etc.) ein besseres Zeitmanagement 
für die Studierenden. Somit fertigten die Studieren-
den ihre Arbeiten nicht erst kurz vor der Abgabefrist 
an und erhielten außerdem im Laufe des Schreibpro-
zesses mehrfach detailliertes Feedback. Weiterhin 
ermöglichte die Kooperation zwischen beiden Hoch-
schulen einen Erfahrungsaustausch mit Studierenden 
desselben Fachbereichs. Im Sinne des forschenden 
und selbstgesteuerten Lernens bereitete das Konfe-
renzformat in Verbindung mit dem Online-Lernmodul 
die Studierenden nicht nur darauf vor, ihre Abschluss-
arbeiten erfolgreich anzufertigen und zu verteidigen, 
sondern vermittelte zusätzlich ein realistisches Bild 
vom Wissenschaftsbetrieb.
Aufgrund der überwiegend positiven Ergebnisse die-
ses ersten Projektdurchlaufs ist es das Ziel, dieses 
Lehrformat dauerhaft zu etablieren und stetig weiter-
zuentwickeln. Diesem Ziel folgend, soll das Konfe-
renzformat mit Peer-Review-Prozess in Verbindung 
mit dem Online-Lernmodul sobald wie möglich erneut 
umgesetzt werden. Dieser zweite Projektdurchlauf 
soll abermals hochschulübergreifend durch die West-
sächsische Hochschule Zwickau und die Technische 
Universität Bergakademie Freiberg durchgeführt 
werden. Die Projektpartner hoffen, die guten Lern- 
ergebnisse wiederholen zu können und durch die 
vorgenommene Optimierung sowie die gewonnene 
Erfahrung sogar zu verbessern. Gleichzeitig soll ein 
erneuter Projektdurchlauf den intensiven hochschul-
übergreifenden Austausch weiter forcieren.
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agiles Lehr-Lernkonzept, forschendes Lernen, inter-
disziplinär, Nachhaltigkeit, SCRUM, hochschulüber-
greifendes Projekt
ABSTRACT
NACHTIGALL (Nachhaltigkeit agil lenken) ist ein di-
daktisches Konzept, welches Studierenden erlaubt, 
sich auf innovative Weise mit den Kernfragen einer 
nachhaltigen Entwicklung auseinanderzusetzen. Das 
Lehr-/Lernkonzept integriert agile Projekte, welche im 
Ideenraum Nachhaltige Stadt pilotiert werden, jedoch 
adaptierbar sind. Ziel ist die Vermittlung von agilen 
Fähigkeiten und nachhaltigen Problemlösungskom-
petenzen durch teil-digitalisierte Lehrveranstaltun-
gen, Fachwissen und Methodenansätze. Mithilfe des 
Wissens entwickeln die Studierenden Ideen zu einer 
Nachhaltigkeitsvision, welche mithilfe von SCRUM 
interaktiv ausgestaltet und interdisziplinär auf Nach-
haltigkeit bewertet werden.
› NACHTIGALL – NACHHALTIGKEIT AGIL LENKEN
1. DIDAKTISCHE HERAUSFORDERUNGEN 
UND LÖSUNGSANSÄTZE
Im Bereich der LiT.Förderung Kooperative Lehre, 
Lehrpraxis im Transfer plus wurde das kooperative 
Projekt NACHTIGALL (Nachhaltigkeit agil lenken) 
durch die beiden Professuren Nachhaltiges Bauen 
und Betreiben an der Hochschule Mittweida sowie 
Betriebliche Umweltökonomie und Nachhaltigkeit 
an der TU Chemnitz zwei Semester, vom 1.4.19 bis 
31.3.20, durchgeführt. Nachtigall umfasst ein didak-
tisches Konzept, welches Studierenden erlaubt, sich 
auf innovative und agile Weise mit den Kernfragen 
einer nachhaltigen Entwicklung auseinanderzuset-
zen. Die Studierenden beider Hochschulen sollten 
im Ideenraum Nachhaltige Stadt und mit Koope-
ration von relevanten Akteuren, wie Planer_innen, 
Agenda-Beauftragten, Politiker_innen etc., konkrete 
Nachhaltigkeitskonzepte für spezifische Regionen 
modellieren und diese interaktiv sowie interdiszipli-
när auf Nachhaltigkeit bewerten. Die nachhaltigen 
Problemlösungskompetenzen wurden durch teil-digi-
talisierte Lehrveranstaltungen, Fachwissen und die 
Auswahl an Methodenansätzen gestärkt (siehe auch 
Abbildung 1). Die Professur Nachhaltiges Bauen und 
Betreiben hat insbesondere die Expertise zum nach-
haltigen Bauen und zum agilen Projektmanagement, 
u.a. SCRUM, eingebracht. Die Professur Betriebliche 
Umweltökonomie und Nachhaltigkeit hat die Expertise 
der Nachhaltigkeitsbewertung und der systemischen 
Herangehensweisen eingebracht. Die Studierenden 
wurden zudem durch Tutor_innen wissenschaftlich, 
inhaltlich und methodisch begleitet.
Abb. 1. Das Projekt Nachtigall in der Übersicht (eigene Darstellung)
Das Projekt wurde durch verschiedene didaktische 
Herausforderungen und Lösungsansätze begleitet:
 › Die Ausführung und Gestaltung eines Projekts 
gehen entscheidend mit Vorgaben zu Rahmen 
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Projektziel & Motivation
Im Ideenraum "nachhaltige Stadt" führt man Studierende mit agilen Methoden an die Kernfragen und
Möglichkeiten einer nachhaltigen Stadtentwicklung heran. Mit Methodenkenntnissen und Fachwissen
ausgestattet, konzipieren die Studierenden innovativ-integrativ Projekte, die Nachhaltigkeit in urbanen
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Didaktische Herausforderungen Lösungsansätze
Studiengänge: 









- Selbstorganisation in den Sprintphasen > konkrete
Ideen in abgesteckten Zeiträumen zu durchdenken und
auszuarbeiten
- Kommunikation und digitale Arbeitsmittel(ver)teilung
zwischen den Hochschulen
- Ergebnisoffenheit führt teilweise zu Unsicherheiten
bzgl. der gestatteten Limitationen
- fachliche und methodische Kompetenzen in
interdisziplinären Teams zusammenzuführen
- SCRUM in Workshops detailliert vermitteln und üben
- durchdachte und strategische
Kommunikationskanäle nutzen
- TutorInnen als direkte AnsprechpartnerInnen für
Studierende stellen und als gezielte Schnittstelle
zwischen Studierenden und Professorinnen einsetzen
- Vorstellungs- und Kennenlernrunde und
konsequente Aufteilung in interdisziplinäre Teams
Konzeption der kooperativen Lehrveranstaltung (Modul)
Ergebnisse
• In beiden Durchgängen wurden in vielfältigen Projekten verschiedene konkrete Nachhaltigkeitskonzepte vorgestellt, u.a. eine
Nachhaltigkeitsvision für den Brühl in Chemnitz. Diese Idee wurde im Agendaforum vorgestellt und über Realisierungen diskutiert.
• Die enge Kooperation mit den Praxispartnern wurde sowohl von den Studierenden als auch den Praxispartnern als bereichernd
erlebt. Die Vielfalt der Sichtweisen, Werte, Interessen und Herausforderungen wurde deutlich.
Ergebnis-
offenheit
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für eine grundsätzlich offene Lernumgebung im 
Sinne eines Forschenden Lernens (vgl. Brink-
mann 2020, Eck 2019, Lehmann & Mieg 2018, 
Mieg & Lehmann 2017), welche nur durch ver-
einzelte Vorgaben, wie die Dauer des Projekts 
oder die Projektmanagementmethode SCRUM, 
gerahmt wurde. Dieses führte bei den Studie-
renden zu Unsicherheiten, welche sich als man-
gelnde Nutzung der Freiheiten und des For-
schungsraums sowie in einem Verhaftetbleiben 
in alten Denkmustern sowie Denkträgheit zeigten. 
 
Um weiterhin sowohl Freiheiten als auch Orien-
tierung zu gewährleisten, wurden die einzelnen 
Projektschritte intensiv durch Tutor_innen beglei-
tet. Durch enge (tutorielle) Rückkopplung und Hil-
festellung wurden Anregungen zum Durchdenken 
gegeben und so das eigenständige Erarbeiten und 
Begründen gefördert. Der Fokus lag hier auf Pro-
zessfeedback, u.a. mittels systemischer Fragen 
oder Motivation von Pro und Contra etc., so dass 
sich die Studierenden neue Optionen eigenständig 
erschließen. Inhaltliches Feedback wurde nur bei 
tatsächlichen Fehlern gegeben.
 › Die Organisation der Zusammenarbeit mit Pra-
xispartnern geht damit einher, bei den Stu-
dierenden Interesse für die Zusammenar-
beit mit einem Praxispartner zu wecken sowie 
die anschließende Kooperation zu begleiten. 
 
Um erste Möglichkeiten zur Zusammenarbeit auf-
zuzeigen, wurden die Praxispartner zu Beginn des 
Projekts zur persönlichen Vorstellung eingeladen. 
Das wurde von einigen Studierenden positiv an-
genommen, andere Studierende hatten kaum In-
teresse an konkreter Praxispartnerinteraktion. Die 
Studierenden-Praxispartner-Partnerships wurden 
von beiden Seiten als sinnstiftend und bereichernd 
wahrgenommen. Gleichwohl sind der gemein-
schaftlichen Prozessbegleitung Grenzen gesetzt – 
sowohl was das Zeitfenster der Praxispartner an-
betrifft als auch die Motivation der Studierenden 
zur transdisziplinären Kooperation. Wenn möglich, 
wurde der Kooperationsprozess moderierend be-
gleitet.
 › Aufgrund der hochschulübergreifenden Kon-
zeption des Projekts gilt es unterschiedliche Kom-
munikationskanäle, vor allem aber verschiede-
ne Wissensstände, erlebte Lehr-Lernformate und 
Herangehensweisen abzugleichen und auszu-
gleichen. Jeder Hochschultyp bringt seinen eige-
nen Kontext und seine Erfolgsrezepte in der Lehre 
mit. Die Studierenden sind zum einen von diesem 
Hochschulkontext geprägt. Zum anderen beste-
hen verschiedene methodische Vorbildungen und 
inhaltliche Wissensschätze, die sowohl innerhalb 
der jeweiligen Studierendengruppen als auch zwi-
schen den jeweiligen Studierendengruppen zum 
Tragen kommen. Aufgrund der Vielschichtigkeit 
der Lernkontexte, individueller Interessen und Ef-
fizienzausrichtungen wurden die Vorteile wech-
selseitigen Lernens und interdisziplinärer Teams 
nicht immer als solche erkannt und angenommen. 
 
Über die Hochschulplattform OPAL wurden 
in einem gemeinsamen Projektordner alle 
Materialien zur Verfügung gestellt sowie wichtige 
organisatorische Informationen geteilt. Zu Beginn 
der Wissensvermittlung wurden darüber hinaus 
die Wissensstände zu den einzelnen Themenblö-
cken abgesteckt und die Ziele der Veranstaltung 
sowie der Nutzung verschiedener Lehr-Lernfor-
mate dargestellt. Zudem wurden die Studieren-
den aktiv in den Veranstaltungen, im Forum, bei 
den Sprints etc. zum wechselseitigen Austausch 
motiviert. Weiterhin wurden in den Lehrveranstal-
tungen stets Praxisbezüge hergestellt, um so u. a. 
mögliche interdisziplinäre Synergien aufzuzeigen.
 › Reflektiertes und ganzheitliches Denken auf 
verschiedenen Ebenen (Nachhaltigkeit, Stadt- 
entwicklung, Bedürfnisse von Bürger_innen) 
musste geübt werden. Bei der Formulierung ei-
ner übergreifenden Projektstrategie sowie bei 
der Ausgestaltung einzelner Prozessschritte und 
nachträglichen Abänderungen stellte sich vor al-
lem die Berücksichtigung und Integration al-
ler Interessensgruppen als herausfordernd dar. 
 
Beispielhaftes Darstellen ganzheitlicher Denk- und 
Herangehensweisen in interaktiven Übungen soll-
te das Denken öffnen. Zudem motivierten die Leh-
renden und Tutor_innen stets zur kritischen Refle-
xion und Begründung einzelner Prozessschritte. 
In einer Zwischenpräsentation stellten die Studie-
renden den aktuellen Stand vor allen Interessens-
gruppen vor, um so weiteres Feedback reflektieren 
zu können. Darüber hinaus wurden den Studieren-
den verschiedene Partizipationsverfahren, welche 
zur Einbindung unterschiedlicher Akteure genutzt 
werden können, vorgestellt.
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 › Die eingesetzten Lehr-Lernformate erwiesen sich 
als funktional. Der Wissensinput erfolgte im Rah-
men der Präsenzlehre persönlich und digital via 
OPAL. In konkreten Übungen wurden die Reflexi-
onskompetenz sowie die Handlungsorientierung 
der Studierenden gestärkt. Die Projektmanage-
mentmethode SCRUM leistete durch die Förde-
rung von Interaktion und Selbstorganisation ih-
ren Beitrag, hinderte jedoch in Teilen zugleich eine 
intensive Auseinandersetzung mit der Thema-
tik bzw. den Inhalten. Um eine Visualisierung der 
Ideen zu unterstützen, wurden den Studierenden 
LEGO®-Sets bereitgestellt. Die Anwendung von 
LEGO® wurde begleitet; die Studierenden konn-
ten sich die Sets auch individuell ausleihen. Das 
wurde nur von wenigen Gruppen wahrgenommen 
(sicher auch, weil das Erbauen zeitintensiv ist und 
SCRUM eine klare Zeitlogik ins Projekt gebracht 
hat) – diese haben das Nutzen von LEGO® als 
bereichernd wahrgenommen, da es das Visuali-
sieren und Durchdenken gestärkt hat.
2. PROJEKTEVALUATION UND ZENTRALE 
ERKENNTNISSE
Aus dem Projekt gingen gehaltvolle und nachhaltig-
keitsorientierte Ideen mit verschiedenen Realisie-
rungsgraden hervor. Ein Projekt, welches im ersten 
Semester initiiert wurde, wurde im zweiten Semester 
weitergeführt und von den Studierenden vor dem 
Agenda-Beirat in Chemnitz präsentiert.1 Andere Pro-
jekte zeigten Optionen für eine energieeffiziente Be-
1  https://www.tu-chemnitz.de/tu/pressestelle/aktuell/9900. 
leuchtung, naturnahe Gärten und Urban Gardening 
in Chemnitz oder Einkaufs‐ und Begegnungsstätten 
sowie Stadtentwicklungsszenarien für Burgstädt auf. 
Die beteiligten Praxispartner sahen für sich einen 
großen Nutzen und haben angeregt, auch über das 
Projekt hinaus weiter zu kooperieren – in ähnlichen 
Settings. 
Die systematischen Evaluationen haben sich als ziel-
führend erwiesen. Nach dem ersten Semester wur-
de eine Zwischenevaluation TAP (Teaching Analysis 
Poll) durchgeführt, deren Anregungen für den zweiten 
Durchlauf integriert wurden. Das umfasst die aktive 
Verpflichtung und Einbindung der Studierenden in 
deren eigenen Lernerfolg, verstärkte Rückkopp-
lungen zu Inhalten, konkrete Übungen und wis-
sensangleichende Tutorien. Weiterhin wurden über 
beide Semester systematische Erkenntnisse durch 
die Evaluation und Qualitätssicherung mittels einer 
schriftlichen Erhebung (Likert-Skala 1 bis 5), u.a. zu 
den Aspekten Konzeption, Interaktion, Prozess, Ma-
terialien und Kontext (Rücklauf 34 von insgesamt 56 
Studierenden über zwei Semester) erzielt. 
Für die qualitative Erhebung wurden 12 Studierende 
interviewt. Beide Auswertungen zeigen im Ergebnis 
eine insgesamt positive Rückmeldung und zugleich 
eine hohe Varianz hinsichtlich der Modulausrichtung 
auf Wissenschaft und Beruf. SCRUM wurde sowohl 
als förderlich (stärkt Effizienz und ermöglicht Arbeits-
teilung sowie direkte Rückmeldungen nach jedem 
Sprint) als auch hinderlich – aufgrund der Starrheit 
und der Arbeitsteilung – im Projekt von den Studie-
renden erlebt. Ähnlich ambivalent ist die Nachhal-
tigkeitsbewertung zu sehen. Die Komplexität der 
Nachhaltigkeitsthemen und -indikatoren kann so-
wohl zur Überforderung der Studierenden führen als 
auch als Bereicherung und eigenständige Auswahl 
wahrgenommen werden. Aus den durchgeführten 
Interviews ging zudem hervor, dass Nachhaltigkeits- 
aspekte unterschiedlich berücksichtigt wurden: So 
wurden diese in manchen Gruppen erst spät integ-
riert und als Teilaufgabe einzelner Gruppenmitglieder 
betrachtet, in anderen Gruppen jedoch von Beginn an 
integrativ und von allen Gruppenmitgliedern umfas-
send berücksichtigt. Dies wird auch durch den hohen 
Streuwert bei der Aussage „SCRUM unterstützt einen 
ergebnisoffenen und dynamischen Lernprozess“ ver-
deutlicht.
Aus der schriftlichen Befragung ging im Bereich 
Lehr-Lern-Interaktion ein Median von 4 hervor, je-
doch mit hohen Schwankungen bei den Aspekten 
aktive Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten; 
Anregungen zu kritischen Diskussionen; konkreter 
Anwendungsbezug und integrierte kollaborative Ar-
beitsphasen. Unterschiede in den Maximalwerten 
zwischen Studierenden der Universität und der Hoch-
schule sind kaum erkennbar, während die Minimal-
werte um ein bis zwei Punkte niedriger lagen bei den 
Hochschulstudierenden (1 und 2 im Vergleich zu 2 
und 3). Hier werden unterschiedliche Interessens-
lagen, individuelle Erwartungen und Vorkenntnisse 
deutlich.
Aufgrund verschiedenen Vorwissens und Erwartungs-
haltungen zeigten sich auch bei den Fragen bezüg-
lich einer klaren Berufsrelevanz der Projektarbeit und 
der Ermöglichung einer besseren Berufsorientierung 
Unterschiede zwischen den Studierenden der jewei-
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ligen Hochschulen: Viele Studierende der Universitä-
ten üben heutzutage eine Nebentätigkeit aus, sodass 
Berufsbezüge (Tremp 2018) schneller ersichtlich und 
klarer sind. Fachspezifische Denk- und Arbeitsweisen 
sowie fachliche Inhalte und überfachliche Kompe-
tenzen wurden gut vermittelt und waren erreichbar. 
Praxisbezogene Lehrprojekte sollten den Praxisver-
treter_innen ausreichend Raum zur Verfügung stel-
len, um die sogenannte Realität und Arbeitswelt aus 
ihrer Sicht zu veranschaulichen sowie Notwendigkei-
ten, Chancen und Grenzen eigener Handlungsräume 
aufzuzeigen, um so auch studentische Erwartungen 
und Hoffnungen abzuholen.
Vielen Studierenden hat die Projektarbeit geholfen, 
komplexe Zusammenhänge leichter zu verstehen 
und kritischer zu beleuchten. Allerdings stellte sowohl 
die Berücksichtigung von Nachhaltigkeitsaspekten 
als auch deren Komplexität sowie das ganzheitli-
che Durchdenken der Projekte die Studierenden vor 
große Herausforderungen. Auch im Hinblick auf die 
Lernprozesse zeigte sich Diversität: Die Kritik- und 
Reflexionsfähigkeit von SCRUM und Konzepten 
zur Nachhaltigkeitsbewertung zu stärken, wurde 
unterschiedlich als Lernchance angenommen und 
wahrgenommen. Sowohl SCRUM als auch die Kon-
zeptvielfalt der Nachhaltigkeitsbewertung brauchen 
eine intensive thematische Bearbeitung und Zeit zum 
Lernen und Verinnerlichen. Daher sollte beiden mehr 
Zeit eingeräumt werden. Das wiederum spricht für die 
Durchführung des kooperativen Designs über zwei 
Semester anstelle von einem Semester.
Eine zielführende Betreuung und Lernbegleitung 
durch Tutor_innen wurde von der Mehrheit der Stu-
dierenden anerkannt. Trotz zeitnaher Rückkopplun-
gen und der engen Begleitung durch Tutor_innen, 
konnte ein wenig zielführendes Arbeiten nicht in allen 
Fällen verhindert werden. Dies führte zu hohem Frust 
bei einigen Studierenden, da sich Erfolge oftmals erst 
nach mehreren Sprintphasen einstellten. Das macht 
deutlich, dass Forschendes Lernen einen Willen zum 
Durchhalten und zum akademischen Arbeiten von 
den Studierenden benötigt. Zugleich fanden die Re-
flexionsphasen am Ende der Sprints Anerkennung.
3. AUSBLICK
Das Konzept Nachtigall findet an der Professur für 
Betriebliche Umweltökonomie und Nachhaltigkeit in-
sofern eine Überführung, als dass das Forschende 
Lernen in Zusammenarbeit mit externen Praxispart-
ner_innen in Einzel- oder Kleingruppenarbeiten wei-
ter fortgeführt wird. Diese Zusammenarbeit basiert 
für die Studierenden auf Freiwilligkeit und ist interes-
sengeleitet ausgestaltet. Spezifische Themen werden 
von den Praxispartnern bereitgestellt und können 
von den Studierenden eingesehen werden. Die pro-
zessuale Begleitung der Studierenden erfolgt nicht 
auf Basis von SCRUM, sondern weiteren Projekt-
managementmethoden. Auf SCRUM wird allerdings 
verwiesen. Um die Heterogenität der Studierenden 
aufzufangen, werden vielfältige digitale ergänzende 
Angebote bereitgestellt, so dass Wissens- und Me-
thodenlücken selbständig geschlossen werden kön-
nen. Das Lehrpersonal steht begleitend weiterhin zur 
Verfügung. LEGO® wird aktiv in die Lehrveranstaltun-
gen eingebunden und als Design- und Modellierungs-
tool anempfohlen. Das Aufzeigen von Berufsfeldern, 
u. a. durch Einbindung von Praxisvorträgen, und 
praktische Beispiele sind zentrale Elemente, um die 
Praxisnähe und Theorie-Praxis-Verbindungen auf-
zuzeigen. Systemische Herangehensweisen werden 
verstärkt in die Lehre integriert, um komplexes Den-
ken stärker zu schulen. Dazu soll auch spezifische 
Software zum Einsatz kommen, welche den Erwerb 
von Nachhaltigkeitskompetenzen gezielt unterstützt.
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ABSTRACT
Durch die Kooperation des Lehrstuhls für Betriebs-
wirtschaftliche Steuerlehre der Universität Leipzig 
und der Professur Betriebswirtschaftslehre, insbe-
sondere betriebswirtschaftliche Steuerlehre an der 
HTWK Leipzig konnte ein innovatives, an die Verän-
derungen der Steuerfunktion angepasstes Lehrange-
bot geschaffen werden. Das Abhalten gemeinsamer 
Veranstaltungen erlaubt die Bündelung der Kapazitä-
ten beider Steuer-Lehreinrichtungen und eine Erwei-
terung des Lehrangebots für die Studierenden beider 
Hochschulen.
› TAX CAMPUS 4.0 – INTERAKTIVE LEHR-LERN-UMGEBUNG ALS 
LEHRKOOPERATION IM BEREICH DER BETRIEBSWIRTSCHAFTLICHEN 
STEUERLEHRE IN DER HOCHSCHULREGION LEIPZIG
1. ZIELSTELLUNG UND UMSETZUNG DES 
LEHRKONZEPTS
Die Forschungsthemen der Betriebswirtschaftlichen 
Steuerlehre haben sich in den letzten Jahren zuneh-
mend von praxisrelevanten Problemstellungen ent-
fernt1. Dieses Missverhältnis zwischen der dadurch 
entstehenden Forschungslandschaft und Praxis wirkt 
sich für beide Seiten und den Nachwuchs im Steuer-
bereich nachteilig aus. Ziele wurden im Projekt daher 
auf mehreren Ebenen verfolgt: 
Fachlich wurde das Ziel verfolgt, die Betriebswirt-
schaftliche Steuerlehre durch Verzahnung einer an-
wendungsorientierten mit einer wissenschaftlichen 
Perspektive zu verknüpfen. 
1  Vgl. etwa Kußmaul et al. 2017; Küting et al. 2013; Siegel et 
al. 2013.
Studierenden der Betriebswirtschaftlichen Steuer-
lehre der Universität Leipzig und des Fachgebiets 
Steuern der Fakultät Wirtschaftswissenschaft und 
Wirtschaftsingenieurwesen der HTWK Leipzig sollte 
ein Lehrformat geboten werden, das sie bei der Vor-
bereitung auf künftige Anforderungen und Tätigkei-
ten auf dem Gebiet der Steuerlehre ideal unterstützt. 
Derzeit werden Unternehmensressourcen regelmä-
ßig in die Ausbildung akademischen Fachpersonals 
investiert. Durch das neue Lehrformat wird ein Teil 
dieser Ausbildung bereits in die Hochschullehre inte-
griert, sodass Studierende am Arbeitsmarkt attrakti-
ver werden.
Ziel der beteiligten Lehrenden war es, das bestehen-
de Lehrangebot beider Lehrstühle in ein noch innova-
tiveres, effizienteres und ansprechenderes Angebot 
zu überführen. Durch die Kooperation beider Lehr-
stühle konnten hierfür Kapazitäten geschaffen wer-
den.
Kern des durch die Kooperation entstanden Lehr-
konzepts ist eine interaktive Lehr-Lern-Umgebung. 
In einer Web-App haben Studierende die Möglichkeit 
nach erfolgter Registrierung auf E-Learning-Modu-
le, in Form von Übungsaufgaben zu den einzelnen 
Lehrinhalten, zuzugreifen. Dabei wird die Plattform 
flankierend zu bestehenden Lehrveranstaltungen 
eingesetzt und bietet die Möglichkeit erlernte Inhalte 
zu erproben. Anhand einer realitätsnahen Fallstudie 
Das Projekt verknüpft darüber hinaus den Erwerb 
fachlichen Wissens durch Präsenzveranstaltungen 
und den Zugriff auf eine E-Learning-Plattform mit 
der Anwendung der erworbenen Kenntnisse. Im „Tax 
Game“ werden Studierende dazu angehalten als 
Tax Manager eines simulierten Unternehmens die 
Strukturen und Transaktionen in (simulierten) Zeit-
drucksituationen zu gestalten. Dies schult die Ent-
scheidungsfähigkeit und erhöht den Lernfortschritt im 
Vergleich zum Frontalunterricht. 
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Hilfestellung erhielten Studierende so-
wohl in den Nachrichten als auch über 
zusätzliche Hilfeseiten im hierfür einge-
richteten Dashboard. Um die praktische 
Anwendung zu üben, mussten diese 
selbständig gefiltert und auf das zu lö-
sende Problem angewendet werden 
(vgl. Abbildung 3).
können die Studierenden Theorie in die Praxis um-
setzen. Der Sachverhalt wurde in Anlehnung an die 
Automobilindustrie erstellt (vgl. Abbildung 1).
Problemstellungen werden in Form von zeitlich un-
regelmäßigen E-Mail-Nachrichten durch die (fiktiven) 
Vorgesetzten an die Studierenden verteilt. Hierdurch 
waren die Studierenden angehalten, auf verschiede-
ne Anforderungen bzw. Aufgaben zu reagieren (vgl. 
Abbildung 2).
Abb. 1: Unternehmensprofil und Kennzahlen des Unternehmens. Abb. 2: Posteingang mit Aufgabenstellungen der fiktiven Kollegen.
Abb. 3: Unternehmensinformationen zur Fallstudie für die Studierenden.
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Antworten an die Kollegen sind möglich, indem die 
Lösung der Aufgaben eingereicht werden. Je nach 
Aufgabentyp sind hier Single-Choice (etwa bei Aus-
wahl eines Landes für einen Forschungsstandort, vgl. 
Abbildung 4), text- oder zahlenbasierte Antworten 
(etwa bei Investitionssummen oder Quotenaufteilun-
gen) möglich.
Auf die eingereichten Lösungen erhalten die Studie-
renden automatisierte Antworten, die auf den ent-
sprechenden Lösungsansatz angepasst sind. Eine 
für das Unternehmen günstige Lösung kann ggf. 
auch mit einem fiktiven Bonus honoriert werden (vgl. 
Abbildung 5).
Die Studierenden lernen durch diese interaktive digi-
tale Fallstudie Abläufe und das Zusammenspiel ver-
schiedener Abteilungen im Unternehmen. 
2. UMSETZUNG DES PROJEKTS UND 
INHALTE DES PLANSPIELS
In einem ersten Schritt wurden die Veranstaltungen 
an der Universität Leipzig und der HTWK auf dem 
Gebiet der Steuerlehre analysiert und Schnittstellen 
identifiziert. Durch Zusammenführung des „Best-Of“ 
der Inhalte wurden gemeinsame Vorlesungen und 
Übungen konzipiert und durchgeführt. Im Anschluss 
wurden Veranstaltungen gemeinsam gehalten. Als 
neue Komponente wurde kooperationsflankierend 
das digitale Planspiel entworfen. 
Das Planspiel wurde mit dem Open-Source Cont-
ent-Management-System (CMS) Joomla! Und der 
Erweiterung „Community Builder“ entwickelt. Auf be-
Abb. 4: Einreichen der Lösungen.
Abb. 5: E-Mail nach erfolgreicher Lösung mit Erhöhung des jährlichen Bonus.
› TAX CAMPUS 4.0 – INTERAKTIVE LEHR-LERN-UMGEBUNG ALS LEHRKOOPERATION IM BEREICH DER BETRIEBSWIRTSCHAFTLICHEN STEUERLEHRE IN DER HOCHSCHULREGION LEIPZIG
3 0
stehende Lernplattformen konnte aufgrund der spe-
ziellen Anforderungen nicht zurückgegriffen werden. 
Die Vorteile liegen in der möglichen Erweiterung und 
faktisch grenzenlosen Ausgestaltung der einzelnen 
Teilbereiche. So können Aufgaben in der Form ge-
stellt werden, wie sie in der aktuellen Vorlesungs- und 
Übungssituation didaktisch sinnvoll sind, ohne von 
technischen Restriktionen ausgebremst zu werden.
Die Aufgabenstellungen orientieren sich an den Inhal-
ten der Lehrveranstaltungen, bieten aber durch die 
Quantifizierung und „Greifbarkeit“ der Probleme ein 
intensiveres Lernerlebnis. Direktes Feedback moti-
viert zur Erarbeitung unterschiedlich komplexer Sach-
verhalte und das integrierte Bonussystem gibt einen 
Anreiz zur Abgabe sehr guter Lösungsergebnisse. 
Gleichzeitig können Studierende Verständnisproble-
me früher identifizieren und zielgerichtete Fragen 
stellen – welche womöglich erst bei der intensiven 
Prüfungsvorbereitung oder im schlechtesten Fall 
während der Klausur aufkommen würden: Gerade im 
Bereich der Steuerlehre erschließt sich die Wirkungs-
weise und der Sinn einzelner Vorschriften erst durch 
die praktische Anwendung.
Die Studierenden übernehmen im Planspiel die Rol-
le des Steuermanagers in einem fiktiven Unterneh-
men. Im Zeitablauf werden die Studierenden nicht 
nur mit den verschiedenen Steuerarten konfrontiert, 
sondern müssen unterschiedliche steuerliche Aufga-
benkonstellationen bearbeiten. Zum breiten Aufga-
benspektrum gehören dabei verschiedene Methoden 
der Steuerplanung, internationale Steueraspekte so-
wie Rechtsformwahl und -wechsel. Auf diese Weise 
entsteht ein direkter Praxisbezug, der die Umsetzung 
der theoretischen Grundlagen aus den Fachmodulen 
in einer möglichst realitätsnahen Umgebung zulässt. 
Grundlegende ertragssteuerliche Kenntnisse wer-
den so gefestigt und darauf aufbauend trainieren die 
Studierenden die Fähigkeit, Entscheidungen für ein 
wirklichkeitsbezogenes Modell anhand ihres Fach-
wissens zu treffen.2 Die Aktivitäten werden in einer 
fiktiven Steuerbilanz abgebildet und führen so zu un-
terschiedlichen Unternehmensergebnissen. Falsche 
Entscheidungen können zu Strafzahlungen führen 
und so den Unternehmenserfolg mindern. Im Verlauf 
des Steuerplanspiels werden Aufgaben zu den aktuell 
gelehrten Inhalten freigeschaltet, sodass ein stetiges, 
dem jeweiligen Wissensstand angepasstes Lernen 
ermöglicht wird.
Das Planspiel berührt in seiner Grundversion in fünf 
aufeinander aufbauenden Fällen mehrere Berei-
che der Unternehmensbesteuerung. Dabei wird kein 
richtiger Weg vorgegeben – zuvor getroffene Ent-
scheidungen können nicht rückgängig gemacht, aber 
deren negative Wirkung durch Folgeentscheidungen 
abgeschwächt oder sogar geheilt werden. Entspre-
chende Hinweise erhält der Studierende durch das 
direkte Feedback der Unternehmenskollegen oder 
in der Entwicklung seines Bonuskontos3. Durch die 
von der Entscheidung abhängigen Veränderungen 
der Unternehmenszahlen kann der eigene Lösungs-
2  Vgl. Hermann May 2012, 93.
3  Bei unmöglichen oder strafrechtlich relevanten Lösungen 
werden die Studierenden beispielsweise auf die Undurchführbarkeit 
hingewiesen, das Bonuskonto schrumpft entsprechend und es wird 
um die Abgabe einer neuen Lösung gebeten.
ansatz mit Kommilitonen besprochen und die unter-
schiedlichen Auswirkungen können diskutiert werden. 
Auf diese Weise regt das Planspiel dazu an, sich über 
die eigentlichen Lehrinhalte hinaus mit der Thematik 
auseinanderzusetzen.
3. EVALUATION UND FEEDBACK DER 
TEILNEHMENDEN
Durch die Kooperationen in den Steuerveranstal-
tungen der Masterstudiengänge M.Sc. Betriebs-
wirtschaftslehre (Universität Leipzig) sowie M.A. 
Betriebswirtschaft und M.A. General Management 
(HTWK Leipzig) konnte das Lehrangebot deutlich er-
weitert werden. Dieses zeichnet sich besonders durch 
die Verknüpfung theoretischer und anwendungsbezo-
gener Inhalte aus. Mit der Zusammenführung beider 
Welten entwickelten sich unter den Studierenden völ-
lig neue Fragestellungen, bei deren Beantwortung die 
Teilnehmenden vor allem von den durch die Koopera-
tion entstehenden Synergieeffekten profitieren konn-
ten. So ist deutlich geworden, dass Studierende der 
HTWK beispielsweise Fragen eher vor dem Hinter-
grund der praktischen Umsetzbarkeit betrachtet ha-
ben, während Studierende der Uni Leipzig eine eher 
modelltheoretisch-juristische Perspektive einnahmen. 
Der Tax Campus ermöglichte durch den Austausch 
eine Zusammenführung beider Sichtweisen. 
Während der Projektkonzeptionierung erhofften sich 
beide Einrichtungen Zustimmung durch die Studie-
rendenschaft. Überwältigend war jedoch vor allem 
der Enthusiasmus und das Engagement, das den 
Professuren durch die an der Projektentwicklung be-
teiligten studentischen Hilfskräfte entgegengebracht 
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wurde. Mit großer Begeisterung wurde an dem Pro-
jekt gearbeitet und neue Vorschläge und Ideen gebo-
ren, die schließlich in der finalen Web-App mündeten. 
Dies ließ bereits auf die Resonanz von Seiten der 
Studierenden schließen, welche durch das neuartige 
Lehr- und Lernkonzept nun erstmals die Chance ha-
ben, ihr theoretisches Wissen in einem realitätsnahen 
Kontext einzusetzen. Somit konnte ein effektiveres 
und gleichzeitig anwendungsbezogenes Lernen so-
wohl an der HTWK als auch an der Uni Leipzig er-
möglicht werden, wie positive Rückmeldungen durch 
Studierende belegen.
Skepsis herrschte zunächst auf Seiten der Studieren-
den bei einem Lehrformat, bei dem gleichzeitig so-
wohl Studierende der Fachhochschule als auch der 
Universität teilnehmen. Im Laufe der Veranstaltungen 
wurden diese „Berührungsängste“ jedoch zunehmend 
– ausgehend von der gemeinsamen Zielsetzung, das 
Planspiel erfolgreich zu absolvieren – abgebaut und 
stellten am Ende kein Problem mehr dar.
4. FAZIT 
Rückblickend kann das durch die Lehrkooperation 
entstandene Projekt also als voller Erfolg gewertet 
werden, von dem sowohl derzeitige Studierende, 
aber auch Students-to-be profitieren. Die gemeinsa-
me Konzeption von Lehrveranstaltungen an HTWK 
und Universität Leipzig soll fortgeführt werden. Das 
Tax-Game soll – vor dem Hintergrund der sich stetig 
ändernden Steuerrechtslage – weiterentwickelt und 
zunehmend flankierend zum Frontalunterricht einge-
setzt werden.
Durch die Implementierung einer digitalen Lehr- 
Lern-Strategie konnte die Attraktivität der Lehre der 
beteiligten Professuren erhöht werden und somit ers-
te Grundbausteine auch für zukünftige Projekte oder 
Kooperationen mit Praxispartnern gelegt werden. 
Denkbar wäre hierbei beispielsweise die Durchfüh-
rung eines realen Planspiels, bei welchem ein Praxis-
partner Unternehmensinformationen zur Verfügung 
stellt. 
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ABSTRACT
Der Aufbau eines virtuellen thermodynamischen 
Labors als interaktive Lernplattform im Rahmen des 
etablierten thermoE-Konzeptes soll anhand eines 
exemplarischen Beispiels vorgestellt werden. Mittels 
intuitiver Bedienung wird den Studierenden das Ver-
ständnis thermodynamischer Zusammenhänge ver-
mittelt. Die Umsetzung der interaktiven Arbeitsblätter 
erfolgt mittels verschiedener Programmierinstrumen-
te, die die Nutzung von Diagrammen, Eingabefeldern, 
Schaltflächen und Schiebereglern praxisnah ermögli-
chen. 
› VIRTUALAB - DAS VIRTUELLE LABOR – AUFBAU EINER INTERAKTIVEN 
LERNPLATTFORM FÜR PRAKTIKA DER THERMODYNAMIK
1. VIRTUALAB ALS FORTSETZUNG UND 
ERWEITERUNG VON THERMOE
In den letzten Jahren wurden von der Professur große 
Anstrengungen unternommen, um online unterstützte 
Übungen (thermoE) im Grundlagenfach „Technische 
Thermodynamik“ zu etablieren, die ein vorlesungs- und 
semesterbegleitendes Angebot zum Selbststudium 
darstellen (vgl. Breitkopf et al. 2015). Verschiedene 
Ansätze wurden in mehreren Projekten vor allem 
mit der Hochschule Zittau/Görlitz (Fakultät Maschi-
nenwesen, Fachgebiet Technische Thermodyna-
mik) entwickelt und erfolgreich in der Praxis erprobt 
(vgl. Freudenreich et al. 2016) und haben den 
Studienerfolg in diesem wichtigen Grundlagenfach 
des Maschinenbau signifikant steigern können.
VirtuaLab dient nach Evaluierung der bisherigen Er-
gebnisse der spezifischen Weiterentwicklung des 
an der TU Dresden erfolgreich etablierten thermoE- 
Assessments. Die neuen, virtuellen Praktikumsver-
suche sollen das vorhandene Aufgabenportfolio im 
Fach Technische Thermodynamik ergänzen und sinn-
voll mit neuen didaktischen Inhalten erweitern.
Das Projekt VirtuaLab zielt dabei auf eine digitale 
Visualisierung von realen Experimenten. Dadurch 
werden Studierende neben theoretischem Grund- 
lagenwissen vor allem mit praktischen Ansätzen 
vertraut gemacht. Die virtuellen Versuche sollen ein 
besseres Verständnis des Lehrstoffs ermöglichen; 
dies insbesondere vor dem Hintergrund fehlender in 
den Modulen verankerter realer Praktikumsangebote 
sowie hoher Studierendenzahlen und hoher generel-
ler Lehrlast der Professur.
Mittels intuitiver Bedienung wird in VirtuaLab den 
Studierenden das Verständnis realer Phänomene der 
Thermodynamik und deren praktischer Umsetzung in 
Experimenten vermittelt. Die Umsetzung der interak-
tiven Arbeitsblätter als virtuelles Analogon zum realen 
Ablauf erfolgt in der Programmiersprache Python in 
Verbindung mit Jupyter Notebook oder Plotly Dash. 
Beide Systeme ermöglichen die Nutzung vorgefertig-
ter Widgets wie Diagramme, Eingabefelder, Schalt-
flächen und Schieberegler. In Python stehen zudem 
zahlreiche wissenschaftliche Bibliotheken für Stoff- 
datenberechnung, Numerik etc. zur Verfügung.  
Der Aufbau der interaktiven Arbeitsblätter orien-
tiert sich dabei am Ablauf realer Experimente. Nach 
einem Theorieteil, der die grundlegenden Begriffe 
und Abläufe thermodynamischer Versuche anhand 
von Texten, Bildern und Videos erläutert, folgt die 
eigentliche Durchführung des Experiments mit der Er-
mittlung der Messwerte. Das Experiment wird mit der 
Auswertung und Fehlerbetrachtung abgeschlossen.
Exemplarisch soll das Vorgehen anhand eines typi-
schen thermodynamischen Praktikumsversuches 
– Ermittlung der Verbrennungsenthalpie – gezeigt 
werden.
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2. ERARBEITUNG DES 
PRAKTIKUMSVERSUCHS 
VERBRENNUNGSENTHALPIE
2.1. Didaktisches Konzept 
Die Umsetzung des realen Experimentes in die 
virtuelle Realität basiert auf der Adaption des Ablaufs 
eines realen Praktikumsversuches. Diese Reihen- 
folge ist folgendermaßen gegeben: Theorie erarbei-
ten und Antestat absolvieren, experimenteller Aufbau, 
Durchführung mit Mess daten erfassung, Auswertung 
und Fehlerbetrachtung.
Der erste Schritt sieht eine eigenständige Vorbe-
reitung des theoretischen Hintergrunds durch die 
Studierenden vor. Dieses eigenständig erarbeitete 
Wissen wird in der Realität durch ein Praktikumsan-
testat abgeprüft und soll zur generellen Durch- 
führung des Praktikumsversuches befähigen. Die-
ser erste Schritt wird im virtuellen Experiment durch 
ein Eingangstestat in OPAL/ONYX als Fragenkata-
log umgesetzt. In Abbildung 1 ist die erste Seite des 
Tests exemplarisch veranschaulicht.
Im Test werden verschiedene Aufgabenformate von 
OPAL/ONYX genutzt. Hier fließen die Erfahrun-
gen der letzten Jahre in die Erstellung von Online- 
Assessments ein. Im dargestellten Beispiel werden 
die wesentlichen theoretischen Hintergründe zur Abb. 1: Eingangstest zur theoretischen Vorbereitung des virtuellen Versuches
Verbrennungsenthalpie abgefragt. Hier handelt es sich um Grundlagen (Kalorimeter und Energieumsatz bei 
chemischen Reaktionen). Wird eine Frage nicht ausreichend beantwortet, erfolgt ein motivierender Hinweis auf 
weiterführende Literatur oder das Vorlesungsskript.
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Zweiter Schritt eines realen Experimentes ist die 
Versuchsvorbereitung mit einer detaillierten Bedie-
nungsanleitung (je nach Art des Versuches). Dies 
dient neben dem reproduzierbaren Ablauf für alle 
Studierenden auch der Arbeitssicherheit. Dazu wird im 
Anschluss an den Eingangs-Test in OPAL/ONYX der 
experimentelle Ablauf anhand von Beschreibungen 
und Fotos des realen Experimentes erläutert. In Ab-
bildung 2 ist dieser Teil des Versuchs veranschaulicht.
Alle Einzelteile des realen Versuchsstandes wer-
den erläutert und in ihrer Funktionsweise vorgestellt. 
Sollten im Verlauf eines Versuches chemische Sub-
stanzen zur Anwendung kommen, so werden dazu 
Datenblätter mit Sicherheitshinweisen berücksichtigt. 
Im vorliegenden Beispiel ist dies nicht der Fall.
Abb. 2: Experimentelle Versuchsbeschreibung
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Nach diesen zwei vorbereitenden Schritten erfolgt 
eine Weiterleitung zum virtuellen Experiment. Auf-
grund unserer Erfahrungen mit Aufgabenformaten in 
OPAL/ONYX war bereits bei der Planung des virtu-
ellen Versuches klar, dass die vorhandenen Möglich-
keiten in OPAL/ONYX nicht ausreichend sind, um ein 
virtuelles Experiment umzusetzen. Daher wurde das 
virtuelle Experiment von Beginn an in Python/Jupyter 
programmiert. 
Den Studierenden wird zum Starten des virtuellen 
Versuches ein Link bereitgestellt. In Abbildung 3 ist 
dieser Schritt veranschaulicht. Zu Beginn erfolgt die 
Angabe der experimentellen Bedingungen (Tempera-
tur, spezifische Wärmekapazität, usw.), die variabel 
einstellbar ist. Danach folgen einige Durchführungs-
hinweise.
Abb. 3: Start des virtuellen Versuches
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Der Versuch startet auf dem externen Server im 
ersten interaktiven Arbeitsblatt nochmals mit einer 
Versuchsbeschreibung, die vor allem die digitalen 
Bedienelemente erläutert. Dazu gehören Drehzahl-
stellschraube, Temperatureinstellung, Masse. Abbil-
dung 4 gibt einen Eindruck von diesem Versuchs-
schritt. Die Studierenden können damit in Echtzeit die 
Auswirkungen veränderter Eingangsgrößen auf das 
Versuchsergebnis testen. Dies stellt im Vergleich zum 
realen Versuch, der zeitlich und räumlich begrenzt ist, 
einen erheblichen Vorteil dar. 
Abb. 4: Versuchsbeschreibung mit Erläuterung der Bedienelemente
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Das zweite interaktive Arbeitsblatt dient der expe-
rimentellen virtuellen Versuchsführung. In Echtzeit 
werden dabei entsprechend den gewählten Anfangs-
bedingungen Messwerte auf dem Bildschirm gene-
riert. Dies entspricht dem Ablesen von sich verän-
dernden Messwerten (hier Temperaturen) während 
eines realen Versuches. Abbildung 5 zeigt zwei Mo-
mentaufnahmen aus einem solchen Versuchsablauf. 
Wie im realen Versuch muss der virtuelle Versuch 
bis zur Einstellung des thermischen Gleichgewichtes 
durchgeführt werden. Je nach gewählten Randbedin-
gungen (Temperatur, Masse, Drehgeschwindigkeit 
des Rührers) kann dies zu unterschiedlichen Resul-
taten führen.
Abb. 5: Momentaufnahmen zu verschiedenen Zeitpunkten des Versuches
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Nach Beendigung des Versuches steht ein drittes 
interaktives Aufgabenblatt zur Verfügung und er-
möglicht die Sicherung der experimentellen Daten. 
Abbildung 6 veranschaulicht diesen Arbeitsschritt.
Mit den Messdaten kann basierend auf der theo-
retischen Vorbereitung die Versuchsauswertung 
gestartet werden. Die Versuchsergebnisse können 
anschließend in das OPAL/ONYX-Formular einge-
geben werden und stehen für die Professur als ab-
rechenbare Ergebnisse zur Verfügung. Durch die 
Vorgabe unterschiedlicher Startwerte kann bei einer 
größeren Gruppe auch geprüft werden, ob der Ver-
such tatsächlich eigenständig durchgeführt wurde. In 
Abbildung 7 ist dieser Fragenteil abgebildet.
Abb. 7: Versuchsauswertung und Eingabe der Ergebnisse
Abb. 6. Messdatenerfassung
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2.2. Technische Umsetzung
Die technische Umsetzung des Antestats und 
die Rückmeldung der Versuchsergebnisse erfolgt 
in OPAL/ONYX. Das virtuelle Experiment selbst wird 
über einen Link extern gestartet und besteht aus 
interaktiven Arbeitsblättern. Die Umsetzung der in-
teraktiven Arbeitsblätter erfolgt in der Programmier- 
sprache Python in Verbindung mit Jupyter Notebook 
oder Plotly Dash. Beide Systeme ermöglichen die Nut-
zung vorgefertigter Widgets wie Diagramme, Einga-
befelder, Schaltflächen und Schieberegler. In Python 
stehen zudem zahlreiche wissenschaftliche Bibliothe-
ken für Stoffdatenberechnung, Numerik etc. zur Ver-
fügung.
Der Programmieraufwand für eine derartige Um- 
setzung real/virtuell ist im Vergleich zu den uns be-
kannten OPAL/ONYX Aufgabentypen um ein Vielfa-
ches höher. Nachteilig wirken sich hier die oftmals 
kurzen Vertragszeiten von Studentischen Hilfskräften 
(SHK) im Projektzeitraum aus. Die kurzen Vertrags-
zeiten und die Bezahlung als SHK stehen im Kont-
rast zu einem erhöhten Einarbeitungsaufwand und 
der Komplexität. Ohne die massive Mitbeteiligung 
der wissenschaftlichen Mitarbeiter aus der Professur 
wäre die Realisierung nicht möglich gewesen. Für 
eine nachhaltige Umsetzung derartiger digitaler Kon-
zepte ist mehr notwendig als zeitlich und finanziell be-
grenzte Projketförderung!
3. ERGEBNISSE DER ERPROBUNGSPHASE
Der Versuch wurde erstmals zu Beginn des 
Sommersemesters 2020 im Rahmen der Vorlesung Abb. 8. Ausschnitte aus dem Bearbeitungsprotokoll des Versuches
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„Reaktionstechnik für Energietechniker“ bereitge-
stellt. Die Bearbeitung des Versuches ist ein Angebot 
zum erweiterten Selbststudium und steht zunächst 
ohne zeitliche Einschränkung zur Nutzung bereit. 
Abbildung 8 zeigt zwei Ausschnitte aus einem Er-
gebnisprotokoll vom 12.5.2020. Es sind hier exem-
plarisch die Ergebnisse aus dem Eingangstest und 
der Rückübermittlung der finalen Versuchsergebnis-
se dargestellt. In OPAL ist nachzuvollziehen, dass 
durchschnittlich zwei Versuche durch die Studieren-
den absolviert werden. 
Bislang sind keine Probleme im Ablauf aufgetreten. 
Spezifische Rückmeldungen über ein Feedback wur-
den aufgrund der Kürze der Zeit nicht abgefragt. Dies 
ist jedoch für das Wintersemester in größerem Um-
fang geplant.
In Präsenzzeiten der Vorlesung wird für besonders in-
teressierte Studierende die Möglichkeit geboten, den 
Versuch auch real durchzuführen. Diese Möglichkeit 
ist jedoch aufgrund des großen Aufwands bei fehlen-
dem Personal nur in reduzierter Anzahl zu realisieren, 
soll jedoch frühzeitig motivierte Studierende an den 
Lehrstuhl binden.
4. RESÜMEE
Mit dem Projekt VirtuaLab konnte gezeigt werden, 
dass auch komplexe thermodynamische Prakti-
kumsversuche virtuell realisiert werden können. Die 
Umsetzung ist im Vergleich zu den bekannten Auf-
gabenformaten aus ONYX wesentlich zeitaufwen-
diger und erfordert erheblichen Programmierauf-
wand. Insgesamt trägt dieses neue Element jedoch 
nachweislich zu einer verbesserten Stoffvermittlung 
thermodynamischer Zusammenhänge bei und er-
möglicht einen Blick auf bislang nicht mögliche Lern-
formen, wie Praktika. Der Nutzen (im Vergleich zum 
Aufwand) wird sich erst in den nächsten Jahren 
zeigen, wenn diese virtuellen Versuche wiederholt in 
der Lehre eingesetzt werden.
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gang, Serveranbindung, komplette Änderung des 
Versuchsablaufes) ergänzt worden.
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NACHTRAG
Das aufgebaute VirtuaLab als interaktive Lernplatt-
form für Praktika der Thermodynamik erhielt einen 
Lehrpreis 2020 für den Bereich Ingenieurwissen-
schaften. Ausgelobt wurde der Preis von der Gesell-
schaft von Freunden und Förderern der TU Dresden 
e. V. (GFF E. V.)
Die Vergabe des diesjährigen Lehrpreises der GFF 
e.V. trägt den besonderen Herausforderungen der 
Corona-Pandemie Rechnung und würdigt herausra-
gende Beispiele auf dem Gebiet der virtuellen Lehre.
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Statistische Grundbegriffe [externe Inhalte]
› LET’S PLAY WITH STATISTICS! - IMPLEMENTIERUNG EINER 
STUDIERENDENZENTRIERTEN MULTIMEDIALEN LERNUMGEBUNG 
UNTER EINSATZ VON R-SHINY APPS UND VIDEOS
aufgrund der unterschiedlichen Bachelor-Studien- 
gänge nicht alle Studierenden gleichermaßen aufwei-
sen können.
Das E-Learning-Modul MUVE-STAT wurde dafür 
konzipiert, Lehrende zu entlasten und Studierende 
bei der Aneignung von Wissen zu unterstützen, das 
für das Verständnis komplexer statistischer Metho-
den unverzichtbar ist. Mithilfe moderner didaktischer 
Mittel sollen etwaige Lücken im Bereich der statisti-
schen Methodenlehre geschlossen werden können. 
Die attraktive und niedrigschwellige Lernumgebung 
von MUVE-STAT ermöglicht eine auf das Individu-
um abgestimmte Bearbeitung ausgesuchter, für das 
jeweilige Studium relevanter Inhalte. MUVE-STAT 
unterstützt den Erwerb umfassender und anwend-
barer methodischer und statistischer Kompetenzen 
in psychologischen und psychologienahen Bachelor- 
studiengängen und ermöglicht die erfolgreiche Er-
weiterung dieser Kompetenzen im Rahmen eines 
konsekutiven psychologischen Masterstudienganges. 
Durch die einfache Zugänglichkeit, Verständlichkeit 
und direkte Anwendbarkeit kann das Modul von Psy-
chologiestudierenden in ganz Deutschland und auch 
von Studierenden anderer Studiengänge verwendet 
werden.
ABSTRACT
Das E-Learning Modul MUVE-STAT (Statistische 
Grundbegriffe und Grundlagen multivariater Ver-
fahren) ermöglicht Psychologiestudierenden einen 
anwendungsorientierten und interaktiven Erwerb 
statistischer Methodenkenntnisse. Die Inhalte umfas-
sen anschauliche Darstellungen statistischer Grund- 
begriffe bis hin zur Anwendung multivariater Verfah-
ren. MUVE-STAT soll Lehrende und Studierende in 
unterschiedlichen, insbesondere in interdisziplinären 
Bachelorstudiengängen unterstützen und eine erfolg-
reiche Fortsetzung des Studiums im Rahmen eines 
konsekutiven Masterstudiengangs, wie dem Studien- 
gang „Psychologie: Human Performance in Socio- 
Technical Systems” (HPSTS) an der TU Dresden, ge-
währleisten. 
1. ZIELSETZUNG DES PROJEKTS
Die statistische Methodenlehre ist einer der Grund-
bausteine in der psychologischen Qualifikation 
und stellt einen wichtigen Bestandteil des Psycho- 
logiestudiums dar. Gleichzeitig ist dieser Bereich für 
viele Studierende mit großen Herausforderungen 
verbunden. Besonders in anwendungsorientierten 
Bachelorstudiengängen kann die statistische Metho-
denlehre nicht immer in ihrer gesamten Wissensbrei-
te im Curriculum untergebracht werden. Konsekutive 
Masterstudiengänge wie der Studiengang HPSTS an 
der TU Dresden wiederum setzen bei Studienantritt 
ein statistisches Grundwissen voraus, welches jedoch 
KEYWORDS
E-Learning, statistische Methodenlehre, Psycho- 
logiestudium, selbstgesteuerter Wissenserwerb, inter-
aktive Web-Apps 





Die Heterogenität der methodischen Ausbildung in 
verschiedenen Psychologie-Bachelorstudiengängen 
führt zu unterschiedlichen Vorkenntnissen der Stu-
dierenden zu Beginn des Masterstudiums. Besonders 
der Übergang aus psychologienahen, interdisziplinä-
ren Studiengängen in konsekutive psychologische 
Masterstudiengänge stellt sowohl Lehrende als auch 
Studierende vor Herausforderungen. Im Master- 
studium sind der Lerntransfer und die Anwendung 
des erworbenen fachlichen Wissens gegebenenfalls 
durch fehlende Lernräume erschwert. Die Vermittlung 
komplexer statistischer Themen erfordert jedoch eine 
nachvollziehbare, bildbasierte und interaktive Dar-
stellung und Aufbereitung der Inhalte. Dies stellt die 
Lehre vor didaktische Herausforderungen, die durch 
konventionelle Lehrformen für beide Seiten oft nur 
unzufriedenstellend gelöst werden können.
MUVE-STAT baut auf einem mehrstufigen didak-
tischen Konzept auf, welches den Studierenden 
die Möglichkeit bietet, selbstbestimmt ausgewählte 
Inhalte zu bearbeiten und dabei auf verschiedene, 
aufeinander abgestimmte Methoden des Wissenser-
werbs zurückzugreifen. In Abbildung 1 wird das Kon-
zept von MUVE-STAT schematisch dargestellt. Zur 
Veranschaulichung werden im folgenden Abschnitt 
die einzelnen Elemente des Moduls am Beispiel 
der t-Verteilung verlinkt. Zunächst bieten die in das 
Methodenwiki eingebauten Einführungstexte einen 
theoretischen Überblick über die Inhalte und ermög-
lichen ein Grundverständnis verschiedener statisti-
scher Themenbereiche. In den Einführungsvideos zu 
den Apps werden die Themen ausführlich erklärt und 
anhand von Beispielen veranschaulicht. In Web-Apps 
können die Studierenden selbst aktiv werden und 
erhalten durch die Manipulation einzelner Einfluss-
größen direktes visuelles Feedback über die Effekte 
verschiedener Kenngrößen auf statistische Verteilun-
gen, Tests und Verfahren. Durch spielerisches Expe-
rimentieren und erfahrungsbasiertes Lernen in den 
Apps kann ein tieferes, umfassenderes Verständnis 
der Themen erlangt werden. Die Informationstexte 
in den Apps geben einen kurzen und verständlichen 
Überblick über die Bedienung der App. Außerdem 
sind in den Apps Szenarien eingebaut, die den Um-
gang mit den Apps vereinfachen sollen, indem sie 
die Studierenden mit kurzen Anwendungsaufgaben 
an die Hand nehmen. Zur Überprüfung des eigenen 
Wissenstandes stehen den Studierenden außerdem 
Multiple-Choice Aufgaben zu allen Themenbereichen 
zur Verfügung. 
3. KONZEPTION DES KOOPERATIVEN 
PROJEKTS
Das E-Learning Modul MUVE-STAT entstand aus 
einer Kooperation der TU Dresden und der Hoch-
schule Zittau/Görlitz (HSZG) unter der Leitung von 
Prof. Dr. Stefan Scherbaum und Prof. Dr. Maja Dshe-
muchadse. Studentische und wissenschaftliche Hilfs-
kräfte der beiden Hochschulen entwickelten unter 
fachlicher Betreuung von 
Dr. Matthias Rudolf (TUD) 
und technischer Beratung 
von Dipl.-Psych. Diana Vo-
gel (TUD) über den Verlauf 
eines Jahres gemeinsam 
die Texte, Videos und Apps 
des Moduls. Abschließend 
wurden die Inhalte in das 
E-Learning Modul „Metho-
den der Psychologie“ der 
Professur Methoden der 
Psychologie und kognitive 
Modellierung einfügt und 
sind nun über die Webseite 
der TU Dresden frei verfüg-
bar. Die neu hinzugefügten 
Inhalte sind unter „Fortge-
schrittene Methoden“ im Be-
reich „Statistik“ eingebettet Abb. 1: Konzeptuelle Darstellung des E-Learning Moduls MUVE-STAT
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und umfassen statistische Themen unterschied- 
licher Komplexität, die von der Erklärung statistischer 
Grundbegriffe wie dem p-Wert bis zu komplexen 
statistischen Verfahren wie der moderierten Regres-
sion reichen (Abbildung 2). Das in das E-Learning 
Modul eingebaute Wiki ermöglicht den Studieren-
den über Diskussionen einen Wissensaustausch mit 
anderen Studierenden und mit den Lehrenden der 
Studiengänge.
4. ZENTRALE ERGEBNISSE UND 
ERFAHRUNGEN
MUVE-STAT unterstützt Studierende beim Selbst- 
studium und ergänzt die klassischen Lehrange-
bote auch bei der Prüfungsvorbereitung sowohl in 
Bachelor- als auch Masterstudiengängen im Bereich 
Psychologie. Der selbstgesteuerte Wissenserwerb 
ermöglicht ein tiefgreifendes Verständnis der Inhal-
te und trägt entscheidend zum Kompetenzerwerb 
in der statistischen Methodenlehre bei. Besonders 
Studierende mit Schwächen oder Lücken in der 
bisherigen Ausbildung profitieren durch die gut ver-
ständliche und umfangreiche Darstellung der The-
men.  Dabei werden inhaltliche Breite und Tiefe mit 
innovativer Vermittlung kombiniert und das E-Le-
arning Modul „Methoden der Psychologie“ um den 
Bereich Statistik erweitert. Mit diesem Konzept knüpft 
MUVE-STAT an die erfolgreiche Konzeption des be-
stehenden Moduls an und bietet Studierenden nun 
eine umfassende Unterstützung in den Bereichen 
Forschungslogik und Versuchsplanung, Statistik und 
mathematische Modellierung. Das Gesamtmodul 
wird von uns sowohl als Ergänzung zu Lehrveranstal-
tungen, als auch direkt in der Lehre eingesetzt und 
wird von den Studierenden sehr gut angenommen 
und an Hochschulen deutschlandweit eingesetzt. 
Die Begeisterung der Studierenden belegt auch die 
Auszeichnung des Teils „Forschungsmethoden und 
Versuchsplanung“ durch den Lehrpreis der Freunde 
und Förderer der TU Dresden.
Abb. 2: Themenbereiche des E-Learning Moduls MUVE-STAT                           
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Facharbeitskreis, Thermodynamik, Sachsen, 
Community of Practice 
ABSTRACT
Der Facharbeitskreis Technische Thermodynamik 
Sachsen ist ein Musterbeispiel für hochschulübergrei-
fende Zusammenarbeit und gelungenen Austausch 
in den Bereichen Hochschul-/Ingenieurdidaktik und 
der Digitalisierung der Lehre. Schlüsselelemente für 
den Erfolg dieser Community of Practice sind, neben 
der gemeinsamen fachlichen Basis, der Transfer von 
Lehrinhalten und kontinuierliche Treffen zur kollegi-
alen Beratung unter Einbeziehung von Experten der 
Hochschul- und Mediendidaktik. Ergebnisse sind ge-
› ERFOLGSMODELL FACHARBEITSKREIS TECHNISCHE 
THERMODYNAMIK SACHSEN
ZUSAMMENARBEIT IST DER SCHLÜSSEL 
ZUM ERFOLG 
Selbst verwandte Fachdisziplinen stellen Lehrende 
oft vor unterschiedlichste Herausforderungen, die 
spezifische Lösungen erfordern. Kollegiale Beratun-
meinsam durchgeführte Lehr-Lern-Projekte und eine 
Vielzahl von Veröffentlichungen und Transfermaß-
nahmen zur Förderung guter Lehre.
Abb: Mitglieder des Facharbeitskreises Technische  
Thermodynamik Sachsen
gen zwischen den Expert_innen eines Fachs sind 
daher von großer Bedeutung. Auch in Verbindung 
mit der Hochschuldidaktik ist das nicht anders. 
 
Der Facharbeitskreis Technische Thermodynamik 
Sachsen, in dem aktuell alle Professuren dieser 
Fachdisziplin der sächsischen Universitäten und 
Hochschulen für Angewandte Wissenschaften ver-
treten sind, ist ein Musterbeispiel für gelebte Ko-
operation in Lehre und Forschung. Hier haben sich 
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Spezialist_innen der Technischen Thermodynamik, 
E-Learning-Expert_innen und Hochschuldidaktiker_
innen zusammengefunden, die gemeinsam an der 
Umsetzung wirksamer Lehr-Lern-Formate und E-Le-
arning Angebote zur Sicherung des Studienerfolgs 
arbeiten und in ihren Fachdisziplinen forschen.
Die Mitglieder des Facharbeitskreises beschäftigen 
sich mit den vielfältigen Herausforderungen zur Ver-
besserung und der Digitalisierung der Lehre. Derzeit 
stehen Konzepte zur Unterstützung selbstgesteuerter 
Lernprozesse und die Anpassung der Lehre unter 
Berücksichtigung der Corona-Situation im Fokus der 
gemeinsamen Beratungen. Schwerpunkte sind die 
Umsetzung von Vorlesungen mit über 150 Studieren-
den, Formate zur Aktivierung und Lernzielkontrolle im 
virtuellen Raum sowie die Entwicklung von virtuellen 
Laborversuchen und kompetenzorientierten Online-
seminaren. Gemeinsam erfolgreich bearbeitete Pro-
jekte sind zum Beispiel:
 › thermoE: Entwicklung eines kompetenzorientier-
ten E-Assessment Tools für das Fach Technische 
Thermodynamik;
 › thermoACTIVE: Didaktisches Konzept zur aktiven 
Verständnissicherung und differenzierten Leis-
tungsförderung in der Technischen Thermodyna-
mik; 
 › Thermopr@ctice für OPAL: Weiterentwicklung des 
E-Learning-Systems zur selbstgesteuerten Lern-
prozessunterstützung im Ingenieurbereich.
Die hochschulübergreifende Zusammenarbeit för-
dert den Austausch von Lehrmaterialien (Pool von 
Inhalten und Aufgaben), die gemeinsame Definition 
von Anforderungen an die technische Basis (Labore, 
OPAL, ONYX) sowie deren gezielte Weiterentwick-
lung und die Durchführung gemeinsamer Projekte in 
Lehre und Forschung. Dabei wird der Facharbeits-
kreis durch das BMBF-Verbundprojekt „Lehrpraxis im 
Transfer plus“ (LiT plus) unterstützt.
Der Facharbeitskreis versteht sich als ein effektives 
Netzwerk für hochschulübergreifende Kooperatio-
nen. In den letzten Jahren konnten Fördermittel im 
mittleren sechsstelligen Bereich zur Verbesserung 
der Lehre eingeworben werden. Als Ergebnis der Ak-
tivitäten stehen neben dem positiven Feedback der 
Lehrevaluationen eine Vielzahl von Veröffentlichun-
gen und Präsentationen auf Tagungen im Bereich 
der Hochschul-/Ingenieurdidaktik mit innovativen 
Lehr-Lern-Konzepten und eigens entwickelten fach-
bezogenen Lernsystemen sowie Auszeichnungen für 
gute Lehre, wie zum Beispiel der Sächsische Lehr-
preis, verliehen an Prof. Dr.-Ing. habil. Hans-Joachim 
Kretzschmar (Hochschule Zittau/Görlitz) im Jahr 
2018. 
Die Mitglieder des Facharbeitskreises betonen die 
Bedeutung derartiger Communities wie folgt: „Ar-
beitsgruppen, wie sie im Bereich der Forschung 
längst Standard sind, gibt es in der Hochschuldidaktik 
leider zu selten. Der Austausch zu didaktischen The-
men ist äußerst wichtig, um die Qualität der Lehre zu 
sichern. Wir halten es daher für unerlässlich, sich mit 
Kolleginnen und Kollegen unserer Fachdisziplin über 
Lehrinhalte und -methoden auszutauschen. Mit dem 
Facharbeitskreis ist es uns gelungen, ein Format zu 
etablieren, um den Transfer von Lehr-Lern-Konzep-
ten und Lehrinhalten zu fördern und Lehre bzw. die 
dafür nötige technische Infrastruktur mit Blick auf die 
Digitalisierung der Hochschuldbildung gemeinschaft-
lich voranzutreiben. Die durch das Netzwerk formierte 
Expertise bietet dafür ein beeindruckendes Potenzi-
al!“.
Um den Transfer in andere Disziplinen zu unterstüt-
zen, bietet der Facharbeitskreis allen Interessierten 
den direkten Austausch mit den Ansprechpartner_in-
nen an den einzelnen Standorten an.  
Im Allgemeinen trifft sich diese Community of 
Practice halbjährlich jeweils zu Semesterende. 
Aktuelle Schwerpunkte sind die Konzeption und 
die technische Umsetzung von entsprechenden 
E-Learning-Elementen sowie die Erprobung und 
der Transfer von Lehr-Lern-Konzepten zur För-
derung der Digitalisierung der Hochschullehre. 
 
Weitere Informationen finden Sie unter:
https://bildungsportal.sachsen.de/opal/auth/Reposito-
ryEntry/21064908807?4.
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› DAS FORSCHUNGSTAGEBUCH ALS PROZESSORIENTIERTE LERN- UND 
PRÜFUNGSFORM IN DER QUALITATIVEN METHODENAUSBILDUNG
KEYWORDS
Forschungstagebuch, prozessorientierte Lern- und Prü-
fungsformen, rekonstruktive Sozialforschung, Methoden-
ausbildung 
ABSTRACT
Im Beitrag werden die Erfahrungen mit dem For-
schungstagebuch als Prüfungsleistung im Rahmen 
eines kultursoziologischen Seminars dargestellt. Es 
wird gezeigt, wie und warum sich diese Lern- und 
Prüfungsform für die Vermittlung von qualitativen 
Methoden in der Sozialforschung besonders eignet 
und welche Potenziale sich damit verbinden. Zu-
dem wird ein Vorschlag für die Gestaltung eines For-
schungstagebuches gemacht. Schließlich wird dar-
auf eingegangen, wie das Forschungstagebuch als 
„dramaturgische Klammer“ den Seminarablauf mitge-
staltet und wie es das gemeinsame Arbeiten mit den 
Studierenden beeinflusst.
1. HERAUSFORDERUNGEN BEI DER 
VERMITTLUNG REKONSTRUKTIVER 
METHODEN
Die Vermittlung rekonstruktiver Methoden ist ein 
wichtiger Bestandteil von sozialwissenschaftlichen 
Studiengängen. Wie lassen sich diese Methoden je-
doch gut vermitteln? Welche Seminar- und Lehr-Lern- 
Formate eignen sich dafür? Und mit welchen Prü-
fungsformen lassen sich Lernfortschritte und Aneig-
nungsprozesse angemessen bewerten und zugleich 
als Reflexionsinstrument nutzen?
Die folgenden Ausführungen basieren auf Lehrerfah-
rungen am Institut für Kulturwissenschaften an der 
Universität Leipzig im Seminar „Methoden der rekon-
struktiven Sozialforschung“. 
Das Ziel dieses zweisemestrigen forschungspraktisch 
orientierten Seminars besteht darin, dass die Studie-
renden verschiedene Erhebungs- und Auswertungs-
methoden kennengelernt und ausprobiert haben 
und eigene kleine Forschungsprojekte durchgeführt 
haben. Sie sollen die Gelegenheit haben, die Metho-
den gemeinsam auszuprobieren und den gesamten 
Forschungsprozess zu durchlaufen: von der ersten 
Forschungsidee und dem Erarbeiten einer Fragestel-
lung über die Auswahl der Methode, die Durchführung 
einer Erhebung, die Dokumentation des Ablaufs bis 
zur Interpretation der Daten und zur Produktion ein-
zelner Textbausteine. Am Ende sollen sie in der Lage 
sein, zu beurteilen, für welche Forschungsgegenstän-
de und -fragen sich qualitative Verfahren eignen und 
welche Formen der Erhebung und Auswertung zu 
bestimmten Fragen passen. Zudem sollen sie über 
praktische Erfahrungen mit dem Verfahren verfügen.
Bei der Gestaltung des Seminars machte ich die 
Erfahrung, dass der gewöhnliche Aufbau des Se-
minars als Lektüreseminar mit einem festen 
Seminarplan, von den Studierenden zu haltenden 
Referaten und einer Hausarbeit als Prüfungsleistung 
am Ende des Semesters den Lernzielen und dem In-
halt des Seminars nicht gerecht wurde. So ist ein fes-
ter Seminarplan zu unflexibel für die nicht immer ge-
nau planbare Arbeit im Feld. Referate wiederum sind 
zwar dafür geeignet, dass sich die Studierenden die 
Methoden der rekonstruktiven Sozialforschung und 
deren theoretische Grundlegung sowie die For-
schungslogik rekonstruktiver Zugänge theoretisch er-
arbeiten und im Seminar präsentieren. Da aber der 
Fokus gerade nicht auf den Präsentationsformen im 
Seminar liegt, sondern auf dem, was außerhalb des 
Seminars passiert (die eigene kleine Forschung), 
lenkt die Erarbeitung von Referaten vom eigentli-
chen Lernziel des Seminars ab. Eine Hausarbeit als 
Prüfungsform am Ende des Seminars dokumentiert 
wiederum weder die prozesshafte Aneignung der 
Methoden im Seminar noch den im Mittelpunkt des 
Seminars stehenden Forschungsprozess gut. 
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Schließlich sind die Methoden, die im Seminar behan-
delt und erprobt werden, selbst prozessorientiert und 
fußen auf einem Wissenschaftsverständnis, das die 
Selbstreflexion der Forschenden hinsichtlich ihres im-
pliziten Wissens und ihrer Vorannahmen im gesam-
ten Forschungsprozess sowohl erkenntnis- und wis-
senschaftstheoretisch als auch methodisch verankert 
(vgl. bspw. Bohnsack 2008; Strauss 1998). Zudem 
ist aus methodischer Sicht Gruppenarbeit gefordert ‒ 
Gruppenarbeit spielt in diesem Kontext nicht nur als 
Lernmethode, sondern als Forschungsmethode im 
Sinne von in der rekonstruktiven Forschung etablier-
ten Forschungswerkstätten ein wichtige Rolle.
Hinzu kommen Herausforderungen, die sich allge-
mein in der Lehre stellen: Wie kann man die gemein-
same Arbeit im Seminar verbindlich gestalten? Wie 
kann man Lernen außerhalb des Seminars anregen 
und damit informelle Lernprozesse, die gerade in 
diskussionsorientierten Studiengängen wichtig sind, 
unterstützen? Wie kann man die Auswahl an Prü-
fungsleistungen, wie bspw. mit kleineren, über das 
Semester verteilten Aufgaben, vergrößern und damit 
verschiedenen Lernstilen und Motivationen gerecht 
werden? 
Die Herausforderung bei der Methodenvermittlung 
besteht also zum einen darin, den fachspezifischen 
Anforderungen des zu vermittelnden Inhaltes – allen 
voran der Prozesshaftigkeit der Aneignung der Me-
thoden und der Prozessorientierung der Methoden 
selbst – und den didaktischen Anforderungen an Ver-
bindlichkeit, eigener Aktivität und Flexibilität gerecht 
zu werden.
Die Prüfungsleistung als Kernelement des Seminars 
beeinflusst auch seine Gestaltung maßgeblich. Des-
halb bietet es sich an, hier neue Formen auszupro-
bieren und von hier aus die Gestaltung des Seminars 
zu überdenken. Mit dem Lernportfolio als prozess- 
orientierter Prüfungsleistung gibt es eine etablierte 
Methode, die sich gut für die Vermittlung von qualita-
tiver Forschung und ihren Methoden eignet. Denn für 
Feldforschungen spielt das Forschungstagebuch, das 
den Prozess von Forschungsprojekten dokumentiert, 
eine wichtige Rolle. Das Forschungstagebuch ermög-
licht es, das Seminar insgesamt stärker an der For-
schungspraxis und ihren Textformen auszurichten, 
den Studierenden größeren Gestaltungsspielraum 
zu geben und vom Schreibdruck am Ende zu entlas-
ten: Schließlich kann alles Geschriebene verwendet 
werden, auch für weitere Projekte über das Seminar 
hinaus.
2. DAS FORSCHUNGSTAGEBUCH
Das Forschungstagebuch ist ein Format, das beson-
ders aus der ethnographischen, aber auch bspw. 
verhaltensbiologischen Forschung bekannt ist. Ent-
scheidend ist, dass es aus einem Forschungsansatz 
kommt, der das Beobachten im Feld zum Zentrum 
hat. Es dient dabei primär dem unmittelbaren Auf-
zeichnen der Beobachtungen des/der Forschenden 
– ist also ein wirksames Mittel gegen das Vergessen. 
Wie das Wort „Tagebuch“ jedoch impliziert, nimmt 
dieses Format auch Persönliches auf: Der/die For-
scher_in ist angehalten, eigene persönliche Erfahrun-
gen, Probleme, Hemmungen, Erfolgserlebnisse und 
Gefühle in Bezug auf seine/ihre Interaktion im Feld 
aufzuzeichnen. Eigene Werte und Wertungen können 
so besser reflektiert werden, sowohl im Hinblick auf 
die Erhebung als auch später für die Auswertung. Es 
erleichtert also zu reflektieren, wie das Forschungs-
objekt von den Forschenden selbst konstruiert wird, 
von welchem Standort aus beobachtet wird und 
welche Perspektive eingenommen wird. 
Die Studierenden nehmen somit ihre einzelnen 
Forschungsschritte in das Forschungstagebuch auf. 
Gerade für die qualitative Sozialforschung, bei der 
empirische Erhebung und Theoriebildung in einem 
wechselseitigen Prozess stattfinden und bei der die 
Reflexion des/der Forschenden auf den eigenen For-
schungsprozess einen besonderen Stellenwert hat, 
bietet das Forschungstagebuch eine gute Möglich-
keit, den Forschungsprozess zu dokumentieren und 
zu reflektieren. In das Tagebuch werden bspw. das 
Abstract, das Kurzexposé, die erarbeiteten Stimu-
li oder Leitfäden für Interviews und Beobachtungen, 
Beobachtungen aus dem Feld bei den Erhebun-
gen, Selbstbeobachtungen und -reflexionen bei den 
Erhebungen, Beschreibungen der Interviews und 
Interviewsituationen, Beobachtungsprotokolle, Pro-
tokolle der Interviews, erste Teiltranskriptionen der 
Interviews, heuristische Theorien und erste Interpre-
tationsideen sowie Überlegungen zum Sampling auf-
genommen. Am Ende soll schließlich der gesamte 
Forschungsprozess im Hinblick auf die Fragestellung 
analysiert und bewertet werden und die Forschungs-
frage noch einmal im Hinblick auf die ersten Erfah-
rungen im Feld reformuliert werden. Das Kurzexposé 
wird noch einmal bearbeitet und ein kurzer For-
schungsbericht verfasst. Im Semester darauf kann 
das Forschungstagebuch weitergeführt und Auswer-
tungszwischenschritte können hinzugefügt werden, 
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z. B. Interpretationsprotokolle von Interpretations-
sitzungen, Falldarstellungen, theoretische Memos, 
Skizzen zu Typologien. 
3. INHALT DES FORSCHUNGSTAGEBUCHES
Der Inhalt des Tagebuches und die Bewertung wer-
den mit den Studierenden diskutiert und weiterent-
wickelt. Der Inhalt des Forschungstagebuches wird, 
neben einigen „Pflichtelementen“, individuell ge-
staltet und kann auch Persönliches enthalten. Die-
ser Entwurf kann später auch als Rückmeldebogen 
dienen. In die Bewertung fließen, mit weniger Ge-
wicht, auch die formale und sprachliche Gestaltung 
vor allem der ausformulierten Textteile mit ein. Die 
Gewichtung der einzelnen Elemente untereinander 
hängt von den Schwerpunktsetzungen des Lehren-
den auch in Absprache mit den Studierenden ab. 
ELEMENTE (→ PFLICHT)
1.) THEORETISCHES ZUR ENTWICKLUNG DER 
FRAGESTELLUNG
 › Ideen, Interessensgebiete, Brainstormings
→ Abstract 
 › Eingrenzungen, Formulierungen von Fragestellun-
gen, heuristischen Hypothesen und Theorien
→ Kurzexposé
2.) METHODISCHE FRAGEN
 › Reflexion der Methodenwahl
→ Kurzdarstellung der Methode und Begründung der  
 Methodenauswahl
 › Zugang zu Informationen und Informant_innen, zu 
Quellen und zum Feld
 › Kontaktaufnahmen, Berichte aus dem Feld 
(Fremdheitserfahrungen, persönliche Reaktionen, 
Schwierigkeiten, Sichtweisen, Werteinstellungen, 
Erfolgserlebnisse)
 › Stimuli/Leitfäden/Diskussionsfragen





 › Sitzungs- und Besprechungsprotokolle
 › Arbeitsteilungen bei Gruppenarbeit
 › Hinweise von Kolleg_innen und anderen Personen
 › erste Interpretationsideen
 › neue heuristische Theorien und Annahmen, Refor-
mulierung der alten
 › Schaubilder, Skizzen, Schemata, Tabellen 
 › Überlegungen zum Sampling 
 › Protokolle von Interpretationssitzungen (Teil II)
 › Segmentierungen, erste Falldarstellungen, Inter-
pretationsskizzen (Teil II)
 › vorläufige Kategorien und Typen, Skizzen zu 
Typologien, theoretische Memos (Teil II)
4.) PRÄSENTATION 
 › → Dokumente von evtl. Präsentationen (Poster, 
Folien, Vortragsmanuskript)
5.) LITERATUR
 › Berichte über Recherchen und gesichtete Literatur
 › Kurzzusammenfassungen der gelesenen Literatur
 › Zitate, die man für die Arbeit verwenden kann
→ Bibliographische Angaben
6.) REFLEXION
 › Reflexion der Gruppenarbeit: Sitzungs- und Be-
sprechungsprotokolle
 › Selbstbeobachtungen (Fremdheitserfahrungen, 
persönliche Reaktionen, Schwierigkeiten, Sicht-
weisen, Werteinstellungen, Erfolgserlebnisse)
 › Bewertung/Einschätzung des Forschungsablaufes 
und des Seminars
 › Ausblick, weiteres Vorgehen 
→ knapper Forschungsbericht, Reformulierung Kurz- 
 exposé
→ Feedback/Evaluation des Seminars und des Tage- 
 buches
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4. ERFAHRUNGEN MIT DEM 
FORSCHUNGSTAGEBUCH 
Das Forschungstagebuch unterstützt eigenständi-
ges Lernen und intensiviert informelle Lernprozesse 
u. a. aufgrund seiner offenen Struktur. Es nimmt den 
Druck, am Ende auf einmal viele Seiten produzie-
ren zu müssen, senkt Schreibhemmungen, ist offen 
für unterschiedliche Darstellungsformate und kann 
sowohl als Gruppen- als auch Einzelarbeit ange- 
fertigt werden. Es wird so unterschiedlichen Lern-
stilen und -strategien sowie Lernmotiven gerecht. 
Dadurch, dass das Forschungstagebuch betont 
persönlich sein darf, bietet es mehr individuelle An- 
knüpfungspunkte und hilft gleichzeitig bei der Re-
flexion der eigenen Arbeit. Für die Studierenden ist 
positiv, dass alles aufgenommen werden kann und 
alles, was während des Semesters produziert wird, 
bereits Bestandteil sein kann. Auch Rückschritte, das 
Scheitern von Ideen oder Forschungsfragen, kleine 
Notizen von Gesprächen mit anderen, verworfene 
Ideen, missglückte Kontaktaufnahmen, Fehler bei der 
Interviewführung oder unpassende Interpretationsan-
sätze und Fallhypothesen können auf diese Weise 
produktiv verarbeitet werden.
Durch das Tagebuch können die Studierenden ihren 
eigenen Forschungs- und Lernprozess besser nach-
vollziehen und reflektieren. Sie können mehrere klei-
nere Aufgaben über das Semester verteilt erledigen. 
Zudem bereiten sie sich auf den Forschungsablauf 
bspw. im Rahmen einer Masterarbeit vor. Außerdem 
können sie das Seminar von Beginn an eigenständi-
ger gestalten, denn sie bearbeiten „ihr“ Thema, „ihre“ 
Fragestellung mit „ihrer“ Methode. Auf diese Weise 
gelingt es, Verbindlichkeit und Motivation zu erhö-
hen und Anregungen zum gemeinsamem informellen 
Lernen zu geben. Dennoch bleibt die Arbeitsform 
offen, um den verschiedenen Lerntypen und Per-
sönlichkeiten gerecht zu werden: Es ist möglich, in 
Gruppen zu arbeiten oder allein, man kann ein ge-
meinsames oder ein eigenes Forschungstagebuch 
erstellen. 
Das Forschungstagebuch korrespondiert zudem mit 
methodologisch verankerten Grundsätzen der re-
konstruktiven Sozialforschung. So hilft es, intuitive 
Kompetenzen der Theoriebildung auszuschöpfen, 
zu systematisieren und weiterzuentwickeln (vgl. 
Strauss 1998, 27) und diese sowohl als Quelle der 
forscherischen Tätigkeit als auch der eigenen For-
schungsperspektive zu begreifen. Denn qualitativ 
Forschen heißt immer auch, etwas über sich selbst 
zu lernen. Das gilt auch für die Lehrenden: Lehre 
und Forschung sowie Theorie und Praxis gehören im 
Selbstverständnis der qualitativen Forschung zusam-
men. 
5. AUSWIRKUNG AUF DIE 
SEMINARGESTALTUNG
Das Forschungstagebuch hilft, den Arbeitsprozess 
der Studierenden im Blick zu behalten, und erlaubt, 
den Seminarplan zu flexibilisieren. Das betrifft sowohl 
die Reihenfolge als auch die Auswahl der einzelnen 
Methoden, die behandelt werden sollen. Sie richten 
sich u. a. danach, welche Methoden die Studieren-
den besonders interessieren, welche eigenen For-
schungsideen schon da sind (z. B. in Vorbereitung 
einer Masterarbeit), welche speziellen Fragen sie 
beschäftigen und welche fachlichen Kenntnisse, 
Kompetenzen und Ressourcen sie mitbringen. 
Der Seminarplan kann gemeinsam sukzessive für 
die nächsten Sitzungen festgelegt und nach Ab- 
sprache aktualisiert werden. Allein dadurch entsteht 
mehr Verbindlichkeit, weil die Studierenden selbst 
am Plan mitgearbeitet haben. Auf die Interessen der 
Studierenden als wichtige Kraft der Seminargestal-
tung zu vertrauen, hilft auch dem/der Lehrenden, aus 
der Vielzahl der Möglichkeiten auszuwählen. 
Bei der Vermittlung von Methoden empfiehlt sich eine 
Struktur mit einigen inhaltlich bestimmten theoreti-
schen sowie vielen, zunächst offenen, „praktischen“ 
Sitzungen. Die Theorie der Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden wird dabei immer mit Blick auf die 
anstehende praktische Anwendung vermittelt.
Die Studierenden haben von Anfang an die Aufga-
be, außerhalb des Seminars kurze Exposés und 
Abstracts zu formulieren und sich Gedanken über 
die Zugänge zu ihrem Forschungsfeld zu machen: 
Anschreiben und Interviewleitfäden formulieren, 
Feldaufenthalte planen (Ort und Zeit), Interviewpart-
ner_innen akquirieren, Termine und Orte für die Inter-
views finden, später evtl. gemeinsam zu interpretie-
ren – und zugleich, quasi nebenbei, Material für das 
Forschungstagebuch zu produzieren.
In den Theoriesitzungen werden die Grundlagen 
qualitativer Sozialforschung und der ausgewählten 
Methoden behandelt. Dafür kann der/die Lehrende 
einen kurzen Input in der Rolle als Wissensvermitt-
ler_in geben und mit einem entsprechenden Handout 
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die Grundlage für eine ausgiebige Plenumsdiskussi-
on bieten. 
Zum Einsatz können weitere Methoden kommen, die 
helfen, die Inhalte zu strukturieren. So bietet sich eine 
Fachlandkarte an, die aus den Plenumsdiskussionen 
entwickelt wird. Sie visualisiert Zusammenhänge und 
schafft eine Grundlage, die den Stoff strukturiert und 
zur Durchdringung der Begriffe und Methoden bei-
trägt. Sie zeigt, welcher Aspekt gerade beleuchtet 
wird, bringt Stichworte in Erinnerung und verweist 
auf schon Behandeltes und noch Kommendes. Ein 
Ideenspeicher hält die Forschungsideen und mögli-
chen passenden Methoden fest, so dass sich die Stu-
dierenden auch später noch überlegen können, sich 
einer der im Seminar gebildeten Forschungsgruppen 
anzuschließen. In einer Materialiensammlung (bspw. 
in einer Dropbox, Cloud o. ä.) finden die Studieren-
den Beispiele für Textformate für das Forschungsta-
gebuch (bspw. kurze Falldarstellungen, Abstracts), 
Beispiele aus anderen Erhebungen (wie mögliche 
Stimuli, Anschreiben, Transkriptionszeichen), 
Handouts der Sitzungen, Literaturhinweise, Seminar-
pläne, den Leitfaden für das Forschungstagebuch, 
die Ideenliste usw.  
Die Sitzungen zur Forschungspraxis richten sich 
nach den Fortschritten im Forschungsverlauf der 
Studierenden. Hier präsentierten und diskutieren die 
Studierenden die großen oder kleinen Fortschritte 
(oder auch Rückschläge) in ihrem Forschungsprojekt 
frei: Zugänge zum Feld, eine Erhebung, eine abge-
schlossene Transkription, ein hergestellter Kontakt 
oder gescheiterte Versuche. Dies bietet die Möglich-
keit zum lockeren Austausch über manchmal trivial 
wirkende Probleme und gleichzeitig einen lockeren 
Einstieg in die jeweilige Sitzung, denn oft gibt es 
einen (scheinbar trivialen) Punkt, an den man inhalt-
lich anknüpfen kann und der sich plötzlich als zen-
trale Problematik herausstellt. Schließlich bringen 
die Studierenden erhobenes Material mit, das ge-
meinsam besprochen und interpretiert wird. Diesem 
Schritt sollte möglichst früh und ausreichend Raum 
im Seminarablauf gegeben werden, denn die ge-
meinsame Interpretation nach der jeweils gewählten 
Methode stellt den Kern der rekonstruktiven For-
schung dar und produziert die Grundlage für die For-
schungsergebnisse.
Die Studierenden bekommen in diesem Setting kon-
tinuierliches, prozessbegleitendes Feedback sowohl 
vom Lehrenden als auch von ihren Kommiliton_in-
nen (Peerfeedback). Da das Feedback somit von 
verschiedenen Personen kommt, unterschiedliche 
Aspekte berührt und mehr oder weniger hilfreich ist, 
lernen die Studierenden zudem, die für sie wertvollen 
Hinweise anzunehmen und andere getrost im Raum 
stehen zu lassen. Im Idealfall entwickelt sich die 
Seminargruppe so im Laufe der beiden Semester zu 
einem kleinen Netzwerk von Forscher_innen, in dem 
alle für alle mitdenken, einander Tipps geben, Kon-
takte weiterleiten usw. Einer der wichtigen Momente 
des Seminars ist damit m. E., dass die Studierenden 
erfahren, dass (besonders qualitative) Forschung 
nicht allein, sondern im Austausch mit anderen 
– Wissenschaftler_innen der eigenen und anderer 
Disziplinen, aber auch mit Personen aus dem For-
schungsfeld – geschieht. Die Forderung nach Arbeit 
in einer Forscher_innengruppe, das Interpretieren in 
Gruppen und die gemeinsame Reflexion der eigenen 
Arbeit ist wiederum selbst methodisch und methodo-
logisch verankert. 
Insgesamt ergibt sich im Seminar eine Struktur aus 
immer wiederkehrenden Elementen und freier Arbeit. 
Ähnelt sich der Anfang jeder Sitzung mit der Nachfra-
ge nach Ideen, Erhebungen und der Fachlandkarte 
zur Verortung, richtete sich der Inhalt der jeweiligen 
Sitzung nach den Wünschen der Studierenden bzw. 
dem Material, das sie selbst mitbringen (wie die Abs-
tracts, Exposés, Anschreiben Leitfäden, Transkripte). 
Das Material wird dabei auch stets im Hinblick auf die 
Verwertung für das Forschungstagebuch diskutiert. 
Die Forschungstagebücher, die am Ende entstehen, 
sind sehr unterschiedlich bezüglich Form und Inhalt: 
Einige Studierende bevorzugen physische Ordner, 
in die sie alle Dokumente, die sie im Laufe der For-
schung gefunden und produziert haben, einheften, 
andere gestalten ein Dokument, das an die Struktur 
einer Hausarbeit erinnert, wieder andere gestalten 
digital Dokumente mit (eingescannten) Skizzen, den 
Interpretationsprozess dokumentierenden Kommen-
taren in Transkripten usw. In allen Fällen bildet das 
Forschungstagebuch den Prozess sehr gut ab und 
ist auch für die/den Lehrende_n eine abwechslungs- 
reiche Lektüre. Die Gefahr besteht jedoch darin, dass 
dem Forschungstagebuch selbst ein roter Faden 
fehlt. Hier ist es wichtig, den Studierenden zu vermit-
teln, dass es neben der Prozessdokumentation wich-
tig ist, die eigene Forschungsfrage als roten Faden 
deutlich zu machen. 
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Die Form des Forschungstagebuches bietet schließ-
lich die Möglichkeit, gemeinsam mit den Studieren-
den weitere Textformate und auch Präsentationsfor-
men wie kurze Vorträge, Posterpräsentationen zu 
Zwischenergebnissen oder Teilen des Tagebuchs 
auszuprobieren und so das Tagebuch weiterzuent-
wickeln. Auf diese Weise bieten sich abwechslungs-
reiche Varianten der Wissenspräsentation und das 
Seminar wird im besten Fall zur gemeinsamen Sache 
zwischen Studierenden und Lehrenden, von der bei-
de Seiten profitieren.
6. DIE POTENZIALE DES 
FORSCHUNGSTAGEBUCHES
Erinnerung
Das Forschungstagebuch hilft, einzelne, auch kleine 
Schritte der Forschung festzuhalten, die sonst even-
tuell verloren gingen: von ersten Ideen und Recher-
chen, Literaturempfehlungen, Hinweisen von Kolleg_
innen oder anderen Personen bis hin zu „falschen 
Fährten“ und verworfenen Ideen. 
Reflexion 
Das Forschungstagebuch macht den eigenen, 
auch persönlichen Entwicklungsprozess und den 
Forschungsprozess in der Gruppe nachvollziehbar 
und reflektierbar. So lässt sich die Entwicklung ers-
ter Ideen, Gefühle und Ahnungen bis zu konkreten 
Fragestellungen und deren Einbettung in den For-
schungsstand verfolgen. Zudem erlaubt es den Leh-
renden, die Forschungspraxis und deren Aneignung, 
also wie Methoden gelernt werden, zu beobachten.
Es werden aber auch persönliche Wertvorstellun-
gen, Sichtweisen, Interessen, Konflikte und Reakti-
onen, die man an sich selbst im Feld und während 
der gemeinsamen Forschungsarbeit beobachtet und 
aufschreibt, für die Reflexion zugänglich. Das Tage-
buch fördert die Selbstreflexion bezüglich der Para-
digmenabhängigkeit der eigenen Erkenntnis und Be-
obachtungen, erleichtert eine methodische Kontrolle 
des eigenen „Vor-Wissens“ sowie impliziten Erfah-
rungswissens und macht dieses zugleich nutzbar für 
die kreative Interpretation. 
Ideenspeicher für spätere 
Forschungen
Fragen, Themenkomplexe und interessante Literatur, 
die über die aktuelle Arbeit hinausgehen, werden im 
Forschungstagebuch „aufbewahrt“.
Feedback
Das Tagebuch dokumentiert begleitend den For-
schungs- und Suchprozess und hilft dadurch, Proble-
me während der Forschung oder im Forschungsteam 
gezielt und zeitnah zu erkennen und gemeinsam 
nach Lösungen zu suchen. Durch die regelmäßigen 
Besprechungen im Seminar werden Hemmungen, 
sich Rat zu holen, abgebaut und das „Verschleppen“ 
von Problemen verhindert. Zudem kommt das Fee-
dback nicht nur von der Dozentin, sondern von der 
gesamten Gruppe als Peerfeedback. 
Prüfungsleistung
Das Tagebuch dokumentiert die Leistungen der 
Studierenden und den individuellen Lern- und For-
schungsprozess. Es wird als Prüfungsleistung ge-
wertet und erlaubt eine summative Bewertung unter 
Berücksichtigung individueller Lernfortschritte.
Strukturgebung im Seminar
Die einzelnen Zwischenergebnisse, die auch in das 
Forschungstagebuch aufgenommen werden, werden 
in den entsprechenden Sitzungen immer besprochen. 
Das heißt, dass die Arbeit am Tagebuch auch ein 
Stück weit die Arbeit im Seminar ist. Das Tagebuch 
bzw. die Dokumente, die hineinkommen, tauchen da-
mit immer wieder auf und strukturieren die Seminar-
arbeit mit. Das Tagebuch ist Teil der Seminardrama-
turgie.
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› AUDIENCE RESPONSE SYSTEME UND ONLINE SELF-ASSESSMENTS 
ZUR AKTIVIERUNG UND EVALUATION DES PLENUMS
KEYWORDS
Aktivierung des Plenums, Constructive Alignment, Audi-
ence Response Systeme, Self-Assessment, Feedback 
lücken. Die Live-Umfragen fanden über die On-
line-Plattform invote.de in Form von Single-Choice-Fra-
gen statt. Erweitert wurde dieser Ansatz, indem diese 
Inhalte ebenfalls für eine asynchrone Wissensver-
mittlung im Lernmanagement-System (LMS) Moodle 
implementiert und mit Feedback flankiert wurden. 
Dies führte im Vergleich zu früheren Iterationen der 
Lehrveranstaltung zu einem höheren Aktivitäts- 
level des Plenums und fachlich fundierten Diskussio-
nen. In Evaluationen zum Ende des Semesters sowie 
in persönlichen Gesprächen mit den Studierenden, 
wurde der Einsatz der Fragen in synchroner sowie 
asynchroner Form explizit als Zugewinn für die Quali-
tät der Lehrveranstaltung herausgestellt.
1. HINTERGRUND
Vielen Studierenden fällt es zunächst schwer, aus 
der passiven Rolle des Wissensempfängers/ der Wis-
sensempfängerin herauszukommen, was durch das 
meist noch traditionell geprägte Konzept des Fron-
talunterrichts sowohl an der Schule als auch in den 
naturwissenschaftlichen Studiengängen zementiert 
wird (Hopperdietzel, 2005). Generell ist die Passivi-
tät der Studierenden ein Problem in der Durchführung 
vieler Lehrangebote, da viele die passive Rolle noch 
nie wirklich verlassen haben. Einerseits möchte man 
sich als Lehrende_r ungern inhaltlich wiederholen, 
wenn (fast) alle Studierenden den Inhalt bereits ken-
nen, verstehen und anwenden können. Anderseits ist 
das direkte Feedback aus dem Plenum meist sehr be-
schränkt. Ohne entsprechendes Feedback neigt man 
jedoch dazu, Inhalte öfters zu wiederholen, als nötig 
gewesen wäre bzw. Inhalte nicht zu wiederholen, da 
man sie als verstanden voraussetzt. Gerade in den 
unteren Fachsemestern formulieren die Studieren-
den aus dem Plenum heraus zu selten Fragen oder 
Unverständlichkeiten. Die Passivität kann schnell als 
Verständnis der behandelten Materie missinterpre-
tiert werden. Eine wirkliche Leistungseinschätzung 
bzw. Überprüfung des vermeintlichen Wissens findet 
allerdings in der Regel erst zum Ende des Semesters 
in Form der Abschlussprüfungen statt. Defizite kön-
nen in der Folge nicht mehr aufgearbeitet werden, da 
die Veranstaltungsreihe zu diesem Zeitpunkt bereits 
beendet ist. Es fehlt somit ein direkterer, kontinuierli-
cher Feedback-Kanal, um die tatsächlichen Leistun-
gen der Studierenden auch im Verlauf des Semesters 
einschätzen zu können.
Die mögliche Missdeutung der Passivität zu 
durchbrechen und die Diskurskultur zu stär-
ken, war eine der Kernherausforderungen des 
Lehr-Lern-Projektes. Häufig fehlt in erster Ins-
tanz eine Art „Ice-Breaker“, damit Studierende se-
hen, wie die/der Lehrende auf Fragen eingeht und 
das Plenum entsprechend ernst nimmt. Um die-
sen Ansatz in der Vorlesung zu implementieren, 
nutze ich das ARS „invote“, in welchem die Studieren- 
den vorgegebene Single-Choice Fragen über ihr 
Smartphone (Wifi vorhanden) oder Handy (via SMS) 
anonymisiert beantworten. Hierdurch ermöglicht 
man den Studierenden eine freie Beantwortung der 
ABSTRACT
Der vorliegende Beitrag beleuchtet als Teil eines 
Blended-Learning Ansatzes vorrangig den Einsatz 
von Live-Umfragen (ARS – Audience Responce 
Systems) im Vorlesungsrahmen. Gerade natur- 
wissenschaftlich geprägte Studiengänge (hier die 
Fachrichtung Physik) sind häufig durch Frontalunter-
richt geprägt. Das maßgebliche Ziel des Projektes war 
es, das Format durch gezielte Einbindung der Stu-
dierenden aufzulockern und die Diskussionskultur in 
der Lehrveranstaltung zu stärken. Einhergehend mit 
der Aktivierung erhalten die Lernenden eine unmittel-
bare Rückmeldung zu ihrem Wissensstand und die/
der Lehrende ein Feedback zu möglichen Wissens- 
› AUDIENCE RESPONSE SYSTEME UND ONLINE SELF-ASSESSMENTS ZUR AKTIVIERUNG UND EVALUATION DES PLENUMS
5 4
Frage, da sie nicht persönlich mit ihrer Leistung in 
Verbindung gebracht werden können. Somit entfällt 
die Hemmschwelle, dass man zu einer möglicher- 
weise falschen Antwort Stellung beziehen muss. Als 
Lehrende_r kann man die Antwortverteilung als Feed-
back zum Wissensstand der Studierenden aufgrei-
fen und entsprechend situativ reagieren. Wurde eine 
Frage von der großen Mehrheit richtig beantwortet, 
entfallen ggf. neuerliche, tiefe Ausführungen. Im Falle 
mehrheitlich falsch beantworteter Fragen, kann man 
die Sachverhalte nochmals aufgreifen und zugleich 
demonstrieren, dass man als Lehrende_r respektvoll 
mit solchen falschen Antworten umgeht. Dies schafft 
eine vertrauenswürdige Basis, um zukünftige Frage 
nicht zu unterdrücken. 
2. KONTEXT UND RAHMENBEDINGUNGEN
Das Projekt fand an der Fakultät für Physik und Geo-
wissenschaften am Peter-Debye-Institut der Universi-
tät Leipzig im Wahlpflichtmodul „Advanced Soft Matter 
and Biological Physics“ statt. Ziel des Moduls ist es, 
die vorgestellten Inhalte in direktem Bezug zu aktuel-
len Forschungsvorhaben und -ergebnisse zu setzen, 
um die Studierenden auf aktuelle Forschungsprojekte 
vorzubereiten. Hierbei stehen die themenspezifische 
Wissensvermittlung sowie wissenschaftliche Diskus-
sionen und Arbeitsweisen im Vordergrund. 
Das Modul zieht eine heterogene Kohorte, zusam-
mengesetzt aus Studierenden des deutschsprachigen 
Bachelor- und Masterprogramms Physik, Bachelor 
und Master Studierenden des International Physics 
Studies Program (IPSP), Lehramt Physik und ande-
ren Naturwissenschaften, an, wobei es initial für die 
klassischen Physikstudiengänge konzipiert wurde. 
Die Heterogenität aus Fachbereichen und Fach- 
semestern wird häufig noch durch individuelle Fak-
toren wie Alter, Vorbildung, Herkunft und Kultur ver-
stärkt. Dies mündet in eine beträchtliche Schwan-
kung des Vorwissens in der Kohorte, sodass es eine 
der Hauptaufgaben im Modul ist diese heterogene 
Gruppe auf ein gleiches Wissens- und Aktivitätslevel 
zu bringen. 
Es handelt sich hierbei um ein englischsprachiges 
Wahlpflichtmodul mit einem Umfang von 5 Leis-
tungspunkten (5 LP), was einem Arbeitspensum von 
150 Stunden über das Semester verteilt entspricht. 
Das Modul besteht aus einer wöchentlich stattfinden-
den Vorlesung (2 Semesterwochenstunden (SWS)) 
und einem wöchentlich stattfindenden Seminar 
(2 SWS). Im Rahmen des Seminars halten die Stu-
dierenden thematisch relevante wissenschaftliche 
Vorträge mit anschließender Diskussion. Themen 
werden prinzipiell vorgegeben, jedoch können auch 
selbst entworfene Vortragsthemen einfließen. Zentral 
ist hierbei das meist erstmalige Halten eines wissen-
schaftlichen Vortrages sowie der Umgang mit Fragen 
im Diskussionsteil. Um diese Diskurskultur auch im 
Rahmen der Vorlesung hervorzuheben, zielte das 
Lehr-Lern-Projekt vornehmlich auf den häufig starren 
Rahmen des Frontalunterrichts ab, um mehrere di-
daktische Herausforderungen in der Wissensvermitt-
lung anzugehen.
Die formalen Lernziele laut Modulbeschreibung sind: 
„Nach der Teilnahme an dem Modul werden die Stu-
dierenden in der Lage sein fortgeschrittene Konzep-
te aus dem Bereich Physik der weichen Materie und 
der biologischen Physik zu verstehen, fundamentale 
Konzepte zur Quantifizierung anzuwenden und ge-
eignete theoretische Rahmenbedingungen zu entwi-
ckeln“. Die Ziele sind für das Spezialmodul absichtlich 
breit formuliert, da die eigentlichen Vorlesungs- und 
Seminarinhalte immer aktualisiert werden, um die 
tatsächlichen Forschungsinhalte des Institutes ab-
bilden zu können. Hierbei stehen teilweise abstrakte 
Ideen und Modelle zur Diskussion, welche aufeinan-
der aufbauen können. Daher sind Zwischenevalua-
tionen nicht nur sinnvoll, sondern sogar inhärent 
notwendig. Diese Evaluationen adressieren verschie-
dene Problemfelder auf unterschiedlichen Ebenen.
Ein explizites Feinziel, welches im Rahmen dieses 
Projektes weiter methodisch geschärft wurde, ist es, 
den Studierenden den (Mehr)Wert von Vorlesungen 
und Seminaren, jenseits der potentiellen bestan-
denen Prüfung am Ende des Semesters, näher zu 
bringen. Die Argumentationsfestigkeit der Studie-
renden soll Schritt für Schritt aufgebaut werden, um 
einen möglichst schnellen Übergang in den Labor- 
und Forschungsalltag zu ermöglichen. Hierfür müs-
sen die Studierenden den Perspektivwechsel von 
dem/der  Wissensempfänger_in zum/zur Anwender_
in von Wissen bewerkstelligen können.
3. DIDAKTISCHE HERAUSFORDERUNGEN & 
VORGEHENSWEISE
Die direkte Einbindung der Studierenden mittels 
ARS bietet nicht nur die Möglichkeit der Aktivierung 
des Plenums, sondern ermöglicht überdies die wich-
tigsten Punkte der vorrangegangenen Vorlesung zu 
Beginn der Veranstaltung kurz zu wiederholen. Soll-
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ten Teilnehmer_innen eine vorherige Vorlesung nicht 
besucht haben (können), so können die wichtigsten 
Take-Home-Messages nochmal aufbereitetet wer-
den, um einen möglichst nahtlosen Anschluss für die 
aktuelle Veranstaltung zu ermöglichen. Für die an-
deren Teilnehmer_innen ist es im didaktischen 
Sinne eine gute Wiederholung und Fokussierung. 
Sollten Studierende aus diversen Gründen häufi-
ger nicht an Vorlesungen teilnehmen können, so 
haben sie komplementär zu den Präsenzveran-
staltungen die Möglichkeit die Inhalte asynchron 
mit dem zur Verfügung gestellten Material und 
Self-Assessments im Moodlekurs nachzuarbeiten. 
In direkter Anlehnung an die Frageninhalte in den 
Live-Umfragen wurden entsprechende Tests samt 
Erklärungen zur Selbstkontrolle und Wiederholung 
dort implementiert. 
Mit Hilfe der digitalen Tools lassen sich folglich meh-
rere didaktische Herausforderungen parallel adres-
sieren: 
1.) Durch die Wiederholung wird das Wissen bei 
den Studierenden gefestigt bzw. neue Inhalte 
vermittelt (Inhaltsvermittlung).
2.) 2. Die Studierenden werden selbst aktiv und 
nehmen das Wissen somit nicht nur passiv auf 
(Aktivierung).
3.) Lehrende bekommen ein unmittelbares Feed-
back zum Wissensstand der Studierenden und 
können damit angebracht auf die Punkte reagie-
ren (Betreuung & Motivation).
4.) Haben Studierende erst einmal Fragen selbst 
beantwortet, motiviert dies ebenso dazu, wäh-
rend der Veranstaltung aktiv Fragen zu stellen 
(Qualitätssicherung, Optimierung, Aktivierung 
& Motivation).
5.) Das Tool ARS kann nicht nur zu Beginn der Vor-
lesung für Wiederholungen eingesetzt werden, 
sondern auch während der Veranstaltung, um 
bewusste Pausen zu generieren oder die Pers-
pektive zu wechseln (Aktivierung & Motivation).
6.) Komplementär stehen die Fragen samt Ant-
worten (und auch Erklärungen) im Moodlekurs 
online zur Verfügung, um asynchrone Wieder- 
holungen zu ermöglichen.
7.) Erstellte Fragen und Antworten können in zu-
künftigen Kursen wiederverwendet werden.
Im Sinne des Constructive Alignments wurden die 
wichtigsten Kernpunkte immer wieder in die laufen-
den Veranstaltungen eingebunden. Diese Wiederho-
lung und Quervernetzung von Inhalten ist ein integ-
rales didaktisches Mittel, welches auf verschiedenen 
Ebenen (analog sowie digital) stattfinden muss. Hier-
durch ergibt sich nicht nur ein thematischer roter 
Faden, sondern es werden ebenso die Schwerpunkte 
für die spätere Prüfung herausgestellt.
Bei der Konzeption einer Veranstaltung im Format 
des Frontalunterrichts ist die erste Iteration mit einem 
hohen Arbeitsaufwand für die Lehrenden verbunden, 
welches bei der Planung von zusätzlichen Methoden 
entsprechend zu berücksichtigen ist. Im hier betrach-
teten Beispiel ergab sich die Erstellung der Fragen 
parallel zu Nach- bzw. Vorbereitungen der Vorlesun-
gen. Hierfür mussten adäquate Fragen und Antworten 
erstellt werden, damit der Prozess (gerade für Wie-
derholungen) in einem sinnvollen Zeitrahmen in der 
Vorlesung ablaufen konnte. Die Bearbeitung von 3–4 
Fragen in der Vorlesung sollte 10–15 Minuten nicht 
überschreiten. Die intuitive Handhabung des ARS ist 
hier besonders förderlich. Die Erstellung der Fragen 
und Antworten nahm in der Regel 30–45 Minuten in 
Anspruch. Für die nächsten Iterationen des Moduls 
können diese Vorarbeiten wieder genutzt werden. 
4. VARIANTEN
Vielfach wurden die Live-Umfragen zu Beginn der 
Vorlesung als kurze Wiederholungssequenz einge-
setzt, jedoch kann das Tool auch variantenreicher 
genutzt werden. Es sei erwähnt, dass invote nur 
Single-Choice Varianten oder komplett offene Ant-
worten erlaubt. Die Option zu Multiple-Choice Fragen 
ist, anders als im LMS Moodle oder ARS Nova, nicht 
gegeben. Meiner Erfahrung nach lassen sich Sing-
le-Choice Fragen in Präsenzveranstaltungen sehr gut 
auswerten und invote ist ohne Vorerfahrung und Er-
klärungen intuitiv nutzbar. Allerdings gibt es vielfältige 
Angebote für ARS (Schmees, 2019), welche jede_r 
Lehrende entsprechend der gegebenen Anforderun-
gen einsetzen kann. 
Um Diskussionspunkte zu provozieren, modifi-
zierte ich die Single-Choice-Fragen häufig in dem 
Sinne, dass mehrere Antworten richtig oder alle falsch 
waren. Die Teilnehmer mussten hierbei in ihrer Ent-
scheidungsfindung abwägen oder bewusst falsche 
Angaben auswählen, was zu direkten (gewollten) 
Diskussionen und aktiver Teilnahme führte. 
Teilweise erfolgte der Einsatz der Umfragen auch 
nicht zu Beginn der Veranstaltung, sondern im An-
schluss an einen kurzen Impulsvortrag. Hierbei bie-
tet es sich häufig an, die Fragen (z.B. Schätzfragen) 
mit dem Verweis auf folgende Inhalte nicht direkt zu 
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beantworten. Zum Ende der Veranstaltungen kann 
diese Frage nochmals an das Plenum gegeben wer-
den, um ein direktes Feedback zum Lernfortschritt 
zu erhalten und entsprechende Erklärungen nachzu- 
liefern. Hierdurch erhöht man bei geschickter Frage-
stellung merklich die Aufmerksamkeit und Mitarbeit 
der Studierenden. Alternativ kann man auch Peer In-
structions mit Abstimmungen durchführen (Crouch & 
Mazur, 2001).
Durch diese Variationen im Einsatz des Tools ARS 
nutzt sich der Effekt über die Veranstaltungsreihe hin-
weg nicht ab.
5. DISKUSSION
Persönliche Erfahrungen/ Sichtweisen 
aus Lehrendenperspektive
In der klassischen Physikausbildung ist der Frontal- 
unterricht immer noch die dominierende Lehrform, 
da sie eine effektive und zeitökonomische Wissens-
vermittlung ermöglicht. Allerdings ist sie wenig inter-
aktiv, wodurch nur schwerlich eine Diskussionskul-
tur trainiert wird (Schulz, 2018). Jedoch ist diese für 
wissenschaftliches Arbeiten unabdingbar, sodass der 
klassische Frontalunterricht aufgelockert und durch 
komplementäre Methoden flankiert werden sollte, 
um das Plenum gezielt mit einzubinden. Hierdurch 
werden die Studierenden idealerweise aus ihrer Rol-
le als passive_r Wissensempfänger_in herausge-
holt und das Argumentieren mit dem vorhandenen 
Wissen gefördert. Audience Response Systeme wie 
invote eigenen sich, um bewusst Pausen bzw. Impul-
se zu generieren und behandelten Stoff zu reflektie-
ren.
Durch den Einsatz von ARS ergeben sich naturge-
mäß direkte Gespräche und Diskussionen, welche 
zur Beratung und Wissensvermittlung genutzt werden 
können. Als Lehrende_r bekommt man zudem ein 
direktes Feedback zum Wissensstand der Studieren-
den und kann entsprechend darauf reagieren. Diese 
Punkte erachte ich als absoluten Zugewinn, da ich 
in früheren Lehrveranstaltungen (Frontalunterricht) 
selten den Stand der Studierenden seriös abschät-
zen konnte. Ich erlebte in den Präsenzveranstaltun-
gen im Rahmen des Lehr-Lern-Projektes, dass die 
Kohorte aktiver wurde und vermehrt Fragen stellte. 
In den ersten beiden Vorlesungen gab es lediglich 
technische Nachfragen zur Kursstruktur, der Prüfung 
und kleineren Unklarheiten. Nach der zweiten Run-
de der Live-Umfragen folgte die erste Diskussions-
runde, welche aus Studierendenfragen resultierte. 
Dies war der eingangs erwähnte „Ice Breaker“. Einige 
Studierende brachten teilweise sogar fachrelevante 
Punkte ein, welche ich nicht in der Vorlesung bzw. 
im Moodlekurs abgedeckt hatte. Dies lässt wiederum 
auf eine intrinsische Lernmotivation schließen, wel-
che über das reine Bestehen der Prüfung hinausgeht. 
Im Quervergleich mit früheren Kohorten, welche das 
gleiche Modul besuchten, erlebte ich die mündlichen 
Prüfungen als deutlich kreativer. Sie verliefen ver-
mehrt als wissenschaftliche Diskussion mit Argu-
mentaustausch denn als reine Wissensabfrage.
Ziel des Moduls bzw. der Lehre generell sollte neben 
der reinen Wissensvermittlung vielmehr das Fördern 
des kreativen Denkens in den Präsenzveranstaltun-
gen sein. Im idealen Fall fördert man dadurch wie 
oben erwähnt die intrinsische Motivation zum Selbst-
studium. Leider gibt es bereits aus dem schulischen 
System und dem traditionellen Physikstudium eine 
Diskrepanz zu den späteren Anforderungen für an-
gehende Wissenschaftler_innen. Beim wissenschaft-
lichen Arbeiten ist das erlangte Wissen zwar wichtig, 
jedoch häufig sekundär. Im Mittelpunkt steht vielmehr 
eine kreative Herangehensweise zum Lösen von 
Problemen. Im Sinne des Constructive Alignments 
des gesamten Studiums sollte die Hauptaufgabe da-
rin bestehen, die Studierenden bei der Entwicklung 
ihrer persönlichen Taktiken zum Lösen von Proble-
men anzuleiten bzw. ihre intrinsische Motivation dafür 
zu wecken. 
Feedbackoptionen
Feedback zum Einsatz der digitalen Werkzeuge be-
kam ich nicht nur über die viele Einzelgespräche 
mit den Studierenden, sondern ebenso über die 
anonymisierte Evaluation des Moduls (Stabsstelle 
Qualitätsentwicklung in Lehre und Studium der Uni-
versität Leipzig) sowie mittels eines Auswertungs-
gespräches mit der Kohorte und Logdaten aus dem 
Moodlekurs. 
Das persönliche Feedback der Studierenden, so-
wohl in der Kohorte als auch in Einzelgesprächen, 
war natürlich erst sinnvoll möglich, als die Studie-
renden sicher waren, dass kritische Kommenta-
re erlaubt und sogar erwünscht waren. Aus diesem 
direkten Feedback wurde klar, dass die Studierenden 
die Einbindung sehr schätzten und es für sie eine 
sehr willkommene Abwechslung zu häufig „monoto-
nen Monologen“ (Zitat aus anonymisierter Evalua-
tion) darstellte. Diese Einschätzungen zum Einsatz 
von ARS deckt sich sowohl aus Studierenden- sowie 
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Lehrendenperspektive mit früheren Erhebungen bzw. 
Einschätzungen (Dangel & Wang, 2008; Hanson, 
2007; Kaleta & Joosten, 2007). Direkte Gespräche 
mit Studierenden können zudem semesterbegleitend 
geführt werden und ermöglichen ggf. das Feedback 
direkt in die nächsten Veranstaltungen einfließen zu 
lassen. Somit kann man situativ auf die Belange der 
aktuellen Kohorte reagieren. Eine Evaluation zum 
Ende des Semesters adressiert Probleme der Kohor-
te möglicherweise zu spät und gezielte Anpassungen 
finden erst bei der nächsten Kohorte Anwendung. 
Daher sollte eine Mischung aus den verschiedenen 
Feedbackformen angestrebt werden.
An dieser Stelle sei erwähnt, dass es auch ander-
weitige Einschätzungen zum Einsatz von ARS gab, 
welche darauf hindeuten, dass die Wissensvermitt-
lung in einer Gruppe von gesamt 283 Studierenden 
(164 Lehre mit ARS, 119 ohne ARS in den Veran-
staltungen) nicht messbar stieg (Miller et al., 2003). 
Jedoch wurden in dieser Erhebung die Veranstaltun-
gen mit ARS qualitativ höher eingeschätzt (Miller et 
al., 2003). Eine reine Wissensvermittlung wird in die-
sem Beitrag allerdings nicht als der Hauptpunkt zum 
Einsatz der Methodik angesehen.
Eine direkt nachvollziehbare Größe zur Nutzung der 
digitalen Werkzeuge sind die Self-assessments im 
Moodle, da hier Nutzungsdaten entsprechend gespei-
chert werden. So konnte ich verfolgen, dass diese so-
wohl während des Semesters als auch zur direkten 
Prüfungensvorbereitung intensiv von den Studieren-
den genutzt wurden. So erwähnten Studierende ex-
plizit in Gesprächen, dass sie dadurch die Möglichkeit 
hatten, in ihrem eigenen Tempo das wichtigste Wis-
sen gezielt zur Prüfungsvorbereitung zu wiederholen.
Zusammenfassend kann ich für den Verlauf des 
Lehr-Lern-Projektes feststellen, dass der Einsatz des 
ARS seine Wirkung nicht verfehlte und die Inhalts-
wiederholung deutlich lebendiger und unter Einbezie-
hung der Studierenden gestaltet werden konnte. Der 
zeitliche Aufwand zur Fragenerstellung sowie Imple-
mentierung in die digitalen Plattformen sollte unbe-
dingt bei der ersten Iteration mit eingeplant werden. 
Jedoch zahlt sich dieser Aufwand schnell in Form 
einer interaktiven Präsenzlehre und Diskussio-
nen aus. Es sollte bedacht werden, dass durch die 
Live-Umfragen und entsprechende Problembear-
beitung mit einer Dauer von 10-15 Minuten weniger 
Zeit für reine Stoffvermittlung zur Verfügung steht. 
Dies kann ggf. durch zusätzliche Materialien für das 
Selbststudium ausgeglichen und die spezifischen 
Schwerpunkte durch Self-Assessments herausge-
stellt werden. Die Vorarbeiten können zudem für 
künftige Iterationen der Veranstaltungen mit gerin-
gem Aufwand wiederverwendet werden und können 
als Einstieg in andere Lehrformate wie dem Flipped 
Classroom dienen.
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ABSTRACT
Im Masterkurs „Sustainable Supply Chain Manage-
ment“ wurde ein innovatives und vielschichtiges 
Seminar entwickelt. Es bietet Studierenden die be-
sondere Herausforderung, Wissen durch eigene 
Forschung sowie in Teams und durch die Koopera-
tion mit Partnern aus der Wirtschaft/der Industrie zu 
erlangen und dabei dieses Wissen mit kreativen 
Methoden zu systematisieren und weiter zu entwi-
ckeln, um am Ende eigene Ideen, Lösungen und Kon-
zepte zu kreieren. Die Studierenden sind von Anfang 
an aktive Gestalter_innen der Unterrichtsinhalte, ver-
folgen das klare Lernziel, Resultate und Erkenntnisse 
aus der Forschung kreativ für Industriepartner aufzu-
bereiten, und tragen dadurch zum Wissenstransfer 
bei.
› R3 – RESEARCH-, RESPONSE-, RESULT-ORIENTED TEACHING – 
EIN NEUES UNTERRICHTSFORMAT ZUM NACHHALTIGEN WISSENSTRANSFER
1. INHALT UND RAHMENBEDINGUNGEN 
DER LEHRVERANSTALTUNG 
Das Thema der Nachhaltigkeit spielt eine herausra-
gende Rolle in vielen unternehmerischen Prozes-
sen. Gerade im Supply Chain Management (SCM) 
vieler Unternehmen mit ihren langen Lieferketten und 
globaler Vernetzung ist dieses Thema besonders 
aktuell. Dabei ist es wichtig, die Thematik ganzheit-
lich zu betrachten, d.h. sowohl ökonomische als auch 
ökologische und soziale Aspekte entlang der gesam-
ten Lieferketten und aller unternehmensinternen Pro-
zesse in den Blick zu nehmen.
Der Kurs wurde als eine Wahlpflichtveranstaltung 
vor allem für Wirtschaftsingenieure der Fakultät für 
Wirtschaftswissenschaften im Masterstudium an der 
HTW Dresden entwickelt, er wird jedoch auch von 
Studierenden anderer Studiengänge und Fakultäten, 
wie International Management oder Environmental 
Engineering, besucht. Die Hälfte der Kursteilneh-
mer_innen waren internationale Studierende und so-
mit somit war der Kurs nicht nur vom Inhalt, sondern 
auch von den Teilnehmenden her, selbst sehr inter-
disziplinär und international, was eine gute Basis für 
die kreative Umsetzung der Idee darstellte. Am An-
fang der Veranstaltung wurde den Studierenden die 
„experimentelle Natur“ des Kurses erläutert, die eine 
aktive Mitwirkung der Teilnehmenden implizierte 
– dies erforderte eine gewisse Flexibilität, Agilität 
und Bereitschaft, sich auf etwas Neues einzulassen 
bzw. eine änderungsfreudige Vorgehensweise zu 
akzeptieren. Diese Herangehensweise war für alle 
Beteiligten ungewohnt, sie bot jedoch eine gewisse 
Spannung und Neugier sowohl auf den Lehr-Lern- 
prozess als auch auf die Ergebnisse der Veranstal-
tung. Außerdem forderte sie ein resilientes Mindset, 
d.h. die Fähigkeit, aus möglichen Fehlentscheidun-
gen zu lernen und sich neuen Anforderungen anzu-
passen. Dies ist eine Eigenschaft, die vom Zukunfts-
markt gefordert wird.
2. DIDAKTISCHE HERAUSFORDERUNGEN 
Research. Die didaktische Forschung und neuro-
linguistische Erkenntnisse der letzten Jahre zeigen, 
dass das Behalten des Gelernten davon abhängig ist, 
in welcher Form die Lerninhalte vermittelt bzw. an-
geeignet werden. Übliche Vorlesungen und Frontal- 
unterricht sind nicht mehr zeitgemäß, denn Lernende 
lernen am besten durch aktive Auseinandersetzung 
mit dem Stoff sowie durch kreative, ungewöhnliche 
Herangehensweisen (Oakly 2018). Dies wurde zum 
Anlass genommen, das Konzept des Forschenden 
Lernens umzusetzen – ein Ansatz, bei dem sich 
Studierende bestimmte Wissensinhalte durch selbst-
ständige Recherche und in kleinen Teams aneignen, 
diese analysieren, evaluieren und weiterentwickeln. 
Die Herausforderung dabei ist, eine zum selbstständi-
gen Lernen motivierende Umgebung zu schaffen.
Response. Um gesetzte Ziele zu erreichen, ist es in 
unserer modernen Welt immer wichtiger, mit verschie-
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denen Interessengruppen zusammenzuarbeiten. 
Eine enge Kooperation diverser Stakeholder ist auch 
das 17. Nachhaltigkeitsziel in der Agenda 2030, die 
als Orientierung für viele Change-Management-Pro-
zesse mit Fokus auf eine faire und l(i)ebenswerte 
Zukunft an den Hochschulen, in der Gesellschaft und 
in der Wirtschaft dient und zum Erfolg jeder Idee bei-
trägt.
In einer Umfrage der Studierenden an der TU Chem-
nitz im November 2018 stellte sich heraus, dass 
ein engerer praktischer Bezug im Unterricht etwas 
ist, das sich viele Studierende von Professor_innen 
wünschen. Durch direkte Kommunikation mit der 
Wirtschaft und der Industrie entstehen neue Blick-
winkel, präzisere Wahrnehmungen und verblüffende 
Erkenntnisse, die durch theoretische Beispiele in der 
Lehre nicht zu ersetzen sind. Diese Erfahrungen „on 
the road“ ermöglichen das Zusammenfügen einzelner 
theoretischer Puzzleteile und formen etwas Ganzheit-
liches.
Abb. 1: Komplexität des Lernprozesses (eigene Darstellung)
Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse entstand der 
Wunsch, ein Modul in Kooperation mit der Industrie 
zu entwickeln und aktuell bestehende Fragen und 
Probleme der Wirtschaft in den Lehrplan zu imple-
mentieren. Dadurch wurde die Idee der Nachhaltig-
keit auch bei der Umsetzung des Lehr-Lernkonzeptes 
aktiv verfolgt. 
Result. Stimmen aus der Wirtschaft betonen immer 
wieder, dass viele Hochschulabsolvent_innen, die 
nach einer erfolgreichen Ausbildung bestimmte Auf-
gaben in Unternehmen übernehmen, zwar sehr gute 
theoretische Kenntnisse besitzen, aber nicht fähig 
sind, Verantwortung zu übernehmen und konkrete 
Resultate zu liefern. Lösungsorientiertes Denken1 
sei eine der größten Herausforderungen für viele und 
gleichzeitig die Fähigkeit, die von zukünftigen Univer-
sitäts- und Hochschulabsolvent_innen am stärksten 
gewünscht wird.
Um diese Kompetenz zu fördern, sollte eine neue 
Lern- und Lehrumgebung geschaffen werden, die 
das Lernen greifbar und relevant macht, die den Stu-
dierenden erlaubt an realen Problemen zu arbeiten 
und Lösungen zu entwerfen, die zukünftig verwendet 
werden können, indem theoretisches Wissen und 
praktische Erfahrungen beider Kooperationsparteien 
berücksichtigt, weiter ausgearbeitet und verwirklicht 
werden. 
So entstanden drei Eckpunkte der Unterrichtsge-
staltung, die das Modell „R3“ verkörpern: Research 
– neue Erkenntnisse durch forschende selbstständige 
Arbeit, Response – Austausch und Wissenstrans-
fer in kleinen Teams, in größeren Gruppen, mit der 
Lehrkraft und mit externen Partnern aus der Industrie, 
Result – zielorientiertes Lernen, bei dem am Ende 
1  Konferenz zur Technischen Regulierung mit Verantwortli-
chen für die Digitalisierungsstrategie des VW-Konzerns, Wolfsburg, 
April 2019.
ein Ergebnis steht, welches den anderen Interessier-
ten präsentiert wird.
Abb. 2: Das didaktische Unterrichtsmodell R3
Dabei ist die Erkenntnis wichtig, dass alle drei Eck-
punkte der Lehre einander beeinflussen und dass 
dieser Prozess im Sinne des PDCA-Zyklus2 weiter 
verfeinert und kontinuierlich verbessert werden kann.
Eine Reihe kreativer Methoden erlaubte die Visua-
lisierung der gewonnenen Erkenntnisse aus dem 
eigenen forschenden Lernen und den Erfahrungen 
aus der Industrie, um die Nachhaltigkeit innerhalb der 
Supply Chains besser zu verankern und zu erhöhen.
2  Die Abkürzung PDCA steht für „Plan, Do, Check, Act“ und 
beschreibt eine Methode des kontinuierlichen Verbesserungsprozes-
ses, der in vielen Bereichen eingesetzt werden kann. Dieser ist auch 
unter dem Namen Demingkreis bekannt – nach William Edwards De-
ming, der diese Vorgehensweise im Qualitätsmanagement implemen-
tiert hat.
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Abb. 3: Die von Studierenden erstellte Roadmap für den Kurs
3. DIDAKTISCHE LÖSUNGSANSÄTZE 
Schritt 1. Der Kurs begann mit der kreativen und 
eigenständigen Strukturierung der Themen durch 
die Gestaltung eines „morphologischen Kastens“, 
d.h. Festlegung verschiedener Aspekte innerhalb des 
SCM, der Industrien, der möglichen Werkzeuge und 
Instrumente, mit denen Ergebnisse erstellt und sicht-
bar gemacht werden können. Das war unsere „Road-
map“ für das ganze Semester. 
Schritt 2. Am Anfang des Moduls gab es einige theo-
retische Inputs sowie Fallstudien von internationalen 
Unternehmen, die sich mit dem Thema des Nach-
haltigen Lieferkettenmanagements beschäftigen, um 
den „Ball ins Rollen“ zu bringen. Dabei wurden po-
sitive und negative Aspekte einiger Entscheidungen 
dieser Unternehmen analysiert, als Skizzen in kleinen 
Abb. 4: Bearbeitung von Fallstudien
Teams zusammengefasst und einander in Form einer 
„Messeveranstaltung“ präsentiert.
Schritt 3. Der nächste Schritt war der Besuch einiger 
global operierender Unternehmen in der Region, um 
sich mit den Prozessen des SCM vertraut zu machen. 
In Diskussionen und Workshops mit verschiedenen 
Spezialist_innen aus den Bereichen Qualitätsma-
nagement, SCM, HR-Abteilung, Werksleiter_innen, 
Einkaufsleiter_innen und Logistikmanager_innen 
wurden viele nachhaltigkeitsrelevante Themen her-
ausgearbeitet und identifiziert, aber auch Lücken und 
Probleme festgestellt. Einige Themen und Herausfor-
derungen, mit denen Unternehmen konfrontiert sind, 
wurden von den Studierenden als zu erledigende 
Aufgaben für den Unterricht aufgegriffen, an denen 
weiter im Kurs gearbeitet wurde. 
Abb. 5: Unternehmensbesuche
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Schritt 4. In der darauffolgenden Phase des Kurses 
wurden einige Entscheider_innen aus weltweit 
operierenden Unternehmen mit Auszeichnungen in 
einigen Bereichen (Grüne Logistik, Innovative nach-
haltige industrielle Lösungen) eingeladen, um von 
diesen zu lernen bzw. sich weiter aus einem anderen 
Blickwinkel mit Nachhaltigkeitsaspekten intensiv aus-
einanderzusetzen. 
Schritt 5. Nach diesem systematischen Austausch 
mit den Unternehmen vor Ort und im Seminar be-
gannen die Studierenden mit der Entwicklung ihrer 
eigenen Lösungen für die besuchten Unternehmen, 
aber auch für alle anderen möglichen Interessent_in-
nen, die mehr Nachhaltigkeit in ihren Prozessen an-
streben.
a) Zuerst wurden die Ideen in Form von Postern zu 
nachhaltigem Produktdesign, nachhaltiger Be-
schaffung, nachhaltiger Produktion, nachhaltiger 
Logistik, nachhaltigem innerbetrieblichen Trans-
port, nachhaltigem Recycling und Corporate Social 
Responsibility erstellt und einander präsentiert. 
b) Auf der Grundlage dieser Ideen und unter Berück-
sichtigung vieler relevanter Themen aus der Lite-
ratur und eigener Forschung wurden Checklisten 
für Unternehmen erstellt, die es ihnen ermögli-
chen, verschiedene Nachhaltigkeitsaspekte sys-
tematisch durchzugehen und zuerst die aktuelle 
Situation zu analysieren und später Schwach-
stellen in eigenen Geschäftsprozessen zu 
identifizieren. 
Abb. 8: Beispiel einer Checkliste
c) Die Studierenden analysierten im nächsten Schritt 
alle modernen sozialen und digitalen Trends, die 
sich auf das SCM auswirken, und erstellten um-
fangreiche Mindmaps. In kleineren heterogenen 
Gruppen schufen die Studierenden Möglichkeiten 
der Implementierung dieser Tools in SCM-Pro-
zesse, um mögliche Lösungen zur Verbesserung 
der SC-Leistungen zu präsentieren. 
Abb. 6: Gäste aus der Industrie
Abb. 7: Erstellung von Postern und deren Präsentation
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Abb. 9: Mindmaps zu Digitalisierung im SCM
d) d) Nach anfänglicher Skepsis fanden alle Gruppen 
nach der ersten erfolgreichen Umsetzung der „Pi-
oniere“, dass ein Video ein sehr gutes Instrument 
ist, um Unternehmen und ihren Mitarbeiter_in-
nen einige kurzen Lernblöcke (learning chunks) 
zur Verfügung zu stellen, die leicht „verdaulich“ 
sind. Dies setzte voraus, dass Studierende sich 
zusätzlich mit Fragen der digitalen Wissensver-
mittlung und dafür notwendigen digitalen Instru-
menten auseinandersetzen mussten. Außerdem 
waren Kreativität, Kommunikationsfähigkeiten 
und Schauspielkunst gefordert, um einige Videos 
selbst zu vertonen.
Abb. 10: Videos der Studierenden zu verschiedenen Themen des nachhaltigen 
SCM
e) Um die Ergebnisse auch analog und in einer kre-
ativen und sehr greifbaren Weise präsentieren zu 
können, wurden mit Hilfe der Kreativitätsboxen, 
RFID3-Werkzeuge und Lego-Steinen Lösungen in 
einer haptischen Form – Prototypen – zur besse-
ren Veranschaulichung und Demonstration kreiert. 
3  RFID ist eine Abkürzung aus dem Englischen und steht für 
„Radio Frequency Identification“ – eine Technologie zur Identifizierung 
von Produkten/Gegenständen durch elektromagnetische Wellen.
Abb. 11: Erstellung von Prototypen
4. ERGEBNISSE / LESSONS LEARNED
Diese Ergebnisse wurden den Unternehmen am Ende 
des Kurses vorgelegt. Stolz auf ihre zahlreichen und 
äußerst kreativen Lösungen erfuhren die Studieren-
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den Selbstvertrauen und eine positive Einstellung zu 
dem, was möglich ist. Sie erlangten das Gefühl, dass 
sie die Welt „bewegen“ und einiges zum Positiven 
verändern können, wenn man an der Idee festhält, 
sich dem Neuen öffnet, sich selbst und der Umge-
bung vertraut, mit allen Beteiligten aktiv kommuniziert 
und zielstrebig an bestimmten Themen arbeitet. Der 
Kurs ermöglichte den Studierenden nicht nur an den 
Themen des Nachhaltigen SCM zu arbeiten, sondern 
auch an Themen wie Innovationen und kreative Lö-
sungen, Gesprächsführung und Präsentation, Ver-
handlung und Überzeugungskraft, Videogestaltung 
und Digitalisierung, agiles Projektmanagement  und 
Psychologie – all die Bereiche, die in der heutigen 
sich rasch ändernden VUCA4-Welt zu mehr Resilienz 
beitragen. Es handelt sich um Eigenschaften und 
Kompetenzen, die bei zukünftigen Mitarbeiter_innen 
vorausgesetzt werden.
Durch diesen sehr interaktiven Unterricht waren die 
Studierenden intrinsisch motiviert, weil sie den Vorteil 
und die Notwendigkeit dieser Arbeit sahen. Sie konn-
ten viel von der Zusammenarbeit mit Unternehmen 
lernen, denn sie waren ein Teil des Ganzen – vor Ort 
und „live“ dabei. Indem sie selbstständig forschten 
und in Gruppen arbeiteten, mussten sie sich mit Fra-
gen der eigenen Disziplin und der Teamarbeit, sowie 
mit Einfühlungsvermögen und der Fähigkeit, einander 
zuzuhören, auseinandersetzen. Sie benutzten ver-
4  Mit dem Akronym VUCA wird die Welt voller Volatilität, Un-
gewissheit, Komplexität und Ambiguität bezeichnet (aus dem Engli-
schen: Volatility, Uncertainty, Complexity, Ambiguity). 
schiedene Werkzeuge, die das kreative Denken for-
derten, beschäftigten sich aktiv mit diversen sozialen 
und geschäftlichen Herausforderungen und auch mit 
der Anwendung digitaler Werkzeuge für die Erstel-
lung ihrer „Produkte“. Sie entwickelten „Zukunftssze-
narien“ für Unternehmen – eine Fähigkeit, die jede 
Führungskraft in der Zukunft benötigt, um Visionen 
für das Unternehmen zu kreieren, Strategien zu erar-
beiten und jeder Zeit flexibel auf Änderungen reagie-
ren zu können. 
Auch jede Lehrkraft muss lernen, den Studierenden 
und ihren kreativen Ideen zu vertrauen und diese 
„Öffnung der Grenzen“ bei der Unterrichtsgestaltung 
zu akzeptieren. Lehrende sind nicht nur ein „Wegwei-
ser“, sondern auch ein „Enabler“.
Und was diesen Unterrichtsansatz besonders positiv 
hervorhebt, ist die Möglichkeit, nicht nur an Proble-
men zu „tüfteln“, sondern auf Problemlösungen hin-
zuarbeiten. Eine der Hauptfähigkeiten, die Unterneh-
men bei zukünftigen Spezialist_innen suchen, ist die 
Kompetenz, Ergebnisse und Resultate für Probleme 
zu schaffen und lösungsorientiert und eigenständig 
zu arbeiten.
Die entwickelten Ergebnisse konnten von allen Betei-
ligten als Antrieb für weitere Schritte und Ideen zur 
Entwicklung eines nachhaltigeren Produktions- und 
Geschäftsumfelds genutzt werden.
5. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK
Durch die Offenheit und Freiheit zur selbstständigen 
Gestaltung des Kurses entstand eine unglaubliche 
Atmosphäre voller Vertrauen und Praxisrelevanz. Pa-
rallel zu anwendungsrelevanter Wissensvermittlung 
ermöglichte der Kurs die Entwicklung einer Reihe 
sozialer, technischer, wirtschaftlicher, sprachlicher 
und psychologischer Kompetenzen. Die Studieren-
den erlebten in authentischer Form, im internationa-
len Kontext und in interdisziplinären Teams nicht nur 
theoretische Aspekte der Nachhaltigkeit, sondern die 
konkrete Umsetzung dieser Nachhaltigkeitsziele, den 
verständnisvollen Umgang miteinander und mit ande-
ren Kulturen. 
Auch im darauffolgenden Sommersemester, das 
wegen fehlender Präsenztage durch die mit der CO-
VID-19-Pandemie verbundenen Einschränkungen 
eine besondere Herausforderung war, konnte man 
das Konzept umsetzen und viele Aspekte in die On-
line-Lehre übernehmen. So wurde die Reihe „In Dia-
loge with Industry“ weiterentwickelt, mit welcher ein 
systematischer Austausch mit der Industrie in jedem 
Modul realisiert werden konnte. Außerdem wurde 
eine Möglichkeit zur selbstständigen Forschung an 
bestimmten für den Kurs relevanten Themen gewährt. 
Die Ergebnisse wurden in Form einer studentischen 
Online-Konferenz präsentiert. 
Die kooperations- und ergebnisorientiert forschende 
R3-Methode ermöglichte den Studierenden, ihre Lern-
prozesse selbst zu organisieren und Lernerfolge zu 
steuern, von anderen zu lernen und dabei sozial- 
emotionale Kompetenzen zu entwickeln und sich so-
mit optimal auf Herausforderungen der Zukunft vorzu-
bereiten.
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